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PREFACIO

Este e-book nasce do encontro entre sonhos, pesquisa e presen¢a — presenga no
territorio, nas escolas, nas comunidades e, principalmente, na vida de cada sujeito que
atravessou o percurso formativo destes(as) futuros(as) pedagogos(as). Aqui se retinem
vozes que aprenderam a olhar a educa¢do ndo apenas como campo de estudo, mas
como espago vivo de relagoes, de construgdo coletiva e de compromisso ético.

Os textos que compoem esta obra sdo mais do que capitulos: sdo registros de
travessias. Cada reflexdo, cada investigac¢do e cada relato de experiéncia traz consigo o
brilho de quem viveu intensamente o processo de aprender e de ensinar, de escutar e de
ser tocado(a) pelo outro. Como bolsistas do PRILEI, esses(as) estudantes puderam
experimentar a poténcia de uma formagdo que articula universidade, escola e
comunidade — e é dessa vivéncia ampliada que emergem as paginas que seguem.

Esta coletanea é um convite a sensibilidade. Um convite para enxergar a
educag¢do como prdtica humanizadora, que se reinventa nos gestos cotidianos e nas
pequenas descobertas. Ao folhear este livro, vocé encontrard inquietagoes que movem,
perguntas que fertilizam e praticas que inspiram. Encontrarda também o afeto que
sustenta a escolha profissional de cada autor(a): o desejo profundo de contribuir para
um mundo mais justo, mais atento as diferengas e mais aberto ao dialogo.

Que este e-book seja, portanto, um lugar de encontro — entre ideias, historias e
esperancas. Que ele celebre ndo so o término de uma etapa, mas a continuidade de
muitas outras que ainda estdo por vir. E que cada leitor(a) possa sentir, em cada linha,

a for¢a criadora da educagdo quando vivida com compromisso, sensibilidade e amor.

Boa leitura!

Canoas, primavera de 2025.

Os organizadores, profes Hilde, Julia e José Lucas
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A ARTE NA EDUCACAO INFANTIL COMO METODOLOGIA DE
APRENDIZAGEM

Caroline Queiroz Konrath'
Fernanda Ludtke Longaray”
Ingridy da Luz de Brito Zolin®

1 INTRODUCAO

A infancia pode ser compreendida como um periodo de intensas descobertas e
aprendizagens, no qual a arte assume papel fundamental como forma de expressdo e
comunicagdo, como defendem Vecchi (2017) e Vygotsky (1998). Longe de ser uma
atividade recreativa ou ilustrativa, a arte oferece a crianga a oportunidade de manifestar
ideias, sentimentos e interpretacdes de mundo, por meio de diversas linguagens. Essa
abordagem amplia a compreensdao da Educacao Infantil (EI), deslocando a arte de uma
posicdo secundaria para o centro das praticas pedagogicas. Nesse sentido, Vecchi (2017)
e Dewey (1934) argumentam que a arte ¢ uma linguagem essencial da infincia e,
portanto, uma metodologia de aprendizagem.

Na abordagem pedagdgica de Reggio Emilia, a crianga ¢ concebida como sujeito
competente, investigativo e criador (Malaguzzi,1999). A arte, nesse contexto, ndo se
limita & técnica ou ao produto final, mas ¢ entendida como um processo continuo de
pesquisa, experimentacdo, formulacao de hipoteses e interagdo com materiais, espagos e
pessoas. Segundo Vecchi (2017), a presenca do atelié e do atelierista nas escolas infantis
ndo se restringe ao ensino de habilidades artisticas, mas visa expandir as capacidades
expressivas, estéticas e cognitivas das criancas, permitindo-lhes acessar e articular
diferentes formas de linguagem. Tal concepg¢do rompe com a fragmentagdo tradicional
do ensino, reconhecendo que o aprendizado ¢ um processo complexo, caracterizado por
experiéncias sensoriais, estéticas e criativas.

No Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) reconhece a
importancia da arte como direito fundamental de aprendizagem e desenvolvimento na
El. Ao garantir que a crianca tenha acesso a diversas formas de expressdo, como

musica, danga, teatro, artes visuais e literatura. Desse modo, a BNCC se alinha a visao

! Académica do Curso de Pedagogia da Unilasalle. E-mail: caroline.202212575@unilasalle.edu.br
2 Académica do Curso de Pedagogia da Unilasalle. E-mail: fernanda.202213296@unilasalle.edu.br
* Académica do Curso de Pedagogia da Unilasalle. E-mail: ingridy.202212612@unilasalle.edu.br



defendida por Vecchi (2017) No entanto, observa-se que, na pratica, a arte
frequentemente se limita a tarefas padronizadas, sem espago para investigacao e autoria.

Refletir sobre a presenca da arte na infancia implica, portanto, compreender seus
efeitos no presente da crianca, de acordo com Dewey (1934) a arte € experiéncia que
transforma, forma percep¢do e influencia toda a vida. As experiéncias pedagogicas
apontam que o contato com a arte favorece o desenvolvimento de competéncias como a
criatividade, a autonomia, o pensamento critico e a capacidade de resolucdo de
problemas complexos. Tais competéncias®, estimuladas desde os primeiros anos de vida,
geram impactos duradouros na vida adulta, seja nas relagdes sociais ou na formacao
profissional.

A vista disso, esse estudo se guia pela seguinte questio problema: de que
maneira as praticas artisticas, conforme proposto por Vea Vecchi, podem ser aplicadas
na Educacdo Infantil em consonincia a BNCC para potencializar a aprendizagem e o
desenvolvimento integral das criangas? Pretende-se, assim, contribuir para o debate
sobre o papel da arte na formagado integral do ser humano e destacar a importancia de
praticas pedagogicas que reconhecam a infancia como um periodo de criacao, expressao

e construcao de sentidos.

2 METODOLOGIA

Este estudo corresponde a uma pesquisa qualitativa exploratdria do tipo revisao
de literatura. Optou-se pela aplicagdo de um questionario online para fins de
levantamento de dados e posteriormente compor a analise dos materiais bibliograficos.
A pesquisa qualitativa, de acordo com Minayo (2012), refere-se ao tipo de estudo que
ndo se preocupa somente em quantificar, mas sim, com o tipo de realidade que os
participantes vivenciam. Neste sentido, a pesquisa tem como objetivo, compreender de
que maneira as praticas artisticas, conforme proposto por Vea Vecchi, podem ser
aplicadas na Educacdo Infantil em consondncia a BNCC para potencializar a
aprendizagem e o desenvolvimento integral das criangas.

Para tanto, foi enviado um questiondrio contendo 13 questdes, sendo 10 fechadas

e 3 abertas (descritivas). O questionario de acordo com Gil (2011) € uma técnica de

* A BNCC (Base Nacional Comum Curricular) traz 10 Competéncias Gerais que atravessam toda a
Educagao Basica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio). Na Educacao Infantil, elas aparecem
traduzidas nos direitos de aprendizagem e nos campos de experiéncias. Sdo eles: Conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se.



investigagdo composta por um nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas
por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas,
sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas etc. A andlise levou em
conta as orientagdes de Bardin (2011) no que diz respeito aos procedimentos da Técnica
de Andlise de Conteudo, a saber, pré-andlise, exploracdo do material, e tratamento dos

resultados, inferéncia e interpretagdo.

3 FUNDAMENTACAO TEORICA

A Fundamentagao Teodrica deste estudo ¢ estabelecida a partir de um alicerce que
busca superar a visdo instrumental da arte na educagdo, posicionando-a como um eixo
central para o desenvolvimento integral e a constru¢ao de conhecimento. A base tedrica
articula pensadores que veem a arte como linguagem e experiéncia transformadora,
culminando na abordagem pedagégica de Malaguzzi, 1999 e na sua poténcia

metodologica.

3.1 A arte como linguagem na educacio

A arte, ao longo da trajetoria da educagdo, conquistou um papel de centralidade
progressiva, deixando de ser considerada apenas uma atividade recreativa ou acessoria
para se afirmar como dimensdo essencial da aprendizagem e do desenvolvimento
humano. Atualmente, a compreensdo ampliada da arte como linguagem e experiéncia
estética consolidou seu valor nos processos educativos, fundamentando escolhas
curriculares que promovam a formagao integral das disciplinas.

Segundo Vecchi (2017), a arte oferece uma forma singular de conhecimento e
expressdo, que amplia o repertorio comunicativo das criangas ao criar possibilidades
para dialogarem com o outro e com o mundo. O processo artistico, nessa abordagem,
supera a €nfase no produto final: valorizar-se a dimensao criativa, o percurso de
elaboragdo simbolica, a mobilizagdo da imaginagdo e dos sentimentos para ressignificar
e interpretar a realidade. A experiéncia estética entdo ¢, antes de tudo, um campo de
construgdo de sentidos, onde a crianga explora subjetividades, emogdes e narrativas
proprias.

Vygotsky (1991) fundamenta que a arte desempenha papel decisivo no

desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, ativando a memoria, a



imaginacdo e a linguagem. A criacdo artistica, segundo o autor, ¢ processo de mediagdo
cultural por exceléncia: desperta emocgdes, organiza afetos e amplia as formas de
pensamento, além de permitir que uma crianga se torne protagonista na produgdo de
cultura e conhecimento, indo muito além da simples absor¢do de informacdes. Dewey
(2010), por seu lado, defende a indissociabilidade entre experiéncia estética e
experiéncia educativa, argumentando que uma vivéncia cultural da arte integra
pensamento, acao e sensibilidade, permitindo ao individuo construir uma compreensao
mais profunda da realidade e de sua propria subjetividade.

Eisner (2002) amplia esse entendimento ao destacar que a pratica artistica
desenvolve a percepg¢do, estimula a imaginagdo, favorecendo multiplas interpretacdes e
prepara o sujeito para lidar com a ambiguidade e a complexidade da vida social. Nessas
experiéncias, sao promovidas aprendizagens cognitivas, relacionais e afetivas: a
convivéncia com o incerto, o didlogo com as emogdes e o exercicio da criatividade
tornam-se recursos restritos ao desenvolvimento pleno.

No ambiente educacional brasileiro, Barbosa (2002) destaca a necessidade de
compreender o ensino da arte como pratica de leitura e escrita do mundo. Nesse cenario,
a arte configura uma linguagem que da acesso a produgdo e apropria¢do cultural,
estimulando a criticidade, a expressdo das subjetividades e a constru¢do da identidade
das criangas. A valorizagdo do processo criativo potencializa o protagonismo infantil na
aprendizagem, tornando as criangas autoras de suas proprias historias.

Compreender a arte como linguagem implica reconhecé-la como um potente
mediador cultural, capaz de criar espagos para a producdo de sentidos, a expressdao
simbolica e a elaboracdo de narrativas singulares. A arte propicia autonomia, estimula a
escuta sensivel e permite que cada sujeito dialogue com a pluralidade das experiéncias
humanas, contribuindo para a formacgdo de cidaddos criticos e sensiveis. No contexto
pedagogico, esse entendimento convoca educadores a estimular tanto o processo
criativo quanto o resultado final, valorizando praticas educativas que fomentem a
sensibilidade estética, o pensamento artistico e a expressao cultural diversificada.

A arte, ao longo da histéria da educagdo, deixou de ser vista apenas como uma
atividade recreativa para assumir um papel central no processo de aprendizagem. Para
Vecchi (2017), a arte ¢ uma forma de conhecimento e expressdo, capaz de abrir
caminhos para a comunicagcdo das criancas com o mundo. Nessa perspectiva, a
producao artistica nao se reduz ao produto, mas envolve o processo criativo, no qual a

crianga constroi sentidos e interpretacdes.
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Segundo Vygotsky (1991), a arte contribui para o desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores, pois envolve imaginacdo, memoria e linguagem. Esse
entendimento aproxima-se da concepgdo contemporanea da educacao infantil, em que a
crianca ¢ reconhecida como sujeito ativo, criador de cultura e produtor de

conhecimento. Sob este ponto de vista, Barroco e Superti (2014, p. 31) descrevem que:

[...] a arte tem uma estruturacdo especifica, diferenciando-se de outros
objetos culturais, como a filosofia e a ciéncia, embora operando também com
signos ¢ significados. Diferencia-se por lidar de modo intencional e por
colocar em movimento, sobretudo, as emogodes e sentimentos, objetivados nas
obras, cuja apropriacdo pode trazer transformagdes tanto para as fungdes
psicologicas especificas, como para a consciéncia. Desse modo, a obra de
arte, por sua estrutura especifica e condi¢do de objeto cultural, pode trazer
nova organizagdo psiquica ao individuo, considerando que oportuniza a
vivéncia indireta de emogdes, sentimentos e relagdes sociais.

A confirmacdo da arte como um objeto cultural estruturante, capaz de gerar uma
“nova organizagao psiquica” (Barroco e Superti, 2014), valida e aprofunda as diretrizes
da BNCC, 2017, especialmente nos Campos de Experiéncia da Educagao Infantil. O
desenvolvimento de Tragos, Sons, Cores e Formas, ¢ a expressao de “O Eu, o Outro e o
Nos”, sdo diretamente beneficiados pela natureza da arte em objetivar subjetividades.
Assim, o ensino da arte se consolida como uma pratica curricular indispensavel, pois
ndo apenas estimula a criatividade, mas, fundamentalmente, instrumentaliza a crianca
com os recursos simbolicos e afetivos necessarios para o exercicio de sua plena

cidadania.

3.2 A abordagem Reggio Emilia e a Centralidade da Arte

A experiéncia pedagogica de Malaguzzi, 1999, desenvolvida na Itdlia a partir do
pos-guerra, tornou-se referéncia internacional por propor uma educagdo infantil
centrada na crianga, em que a arte ocupa um papel estratégico e estruturante no
curriculo. Diferentemente de concep¢des que veem a arte como atividade acessdria ou
recreativa, a abordagem de Reggio Emilia a reconhece como uma linguagem de
investigacdo, de expressdo e de constru¢do de conhecimento. Para Vecchi (2017),
pedagoga e ateliérista do projeto, a arte ndo € apenas uma forma de expressdo estética,
mas um direito da crianca e um meio privilegiado de exploragdo e pesquisa, que permite

multiplas formas de comunicagdo e construcao de sentido.
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Segundo Malaguzzi (1999), idealizador da abordagem, a crianga possui “cem
linguagens”, expressao que simboliza a multiplicidade de formas pelas quais o ser
humano se relaciona com o mundo, expressa pensamentos ¢ aprende. Essas linguagens
ndo se restringem a fala ou a escrita; incluem movimento, desenho, pintura, modelagem,
musica, teatro, expressdes corporais, relagdes sociais e experiéncias sensoriais. Nesse
sentido, a arte surge como uma das linguagens centrais, integrando emog¢ao, imaginagao
e raciocinio e permitindo que a crianca organize percepgdes, sentimentos e experiéncias
de forma articulada. A valorizacao dessas multiplas linguagens evidencia a crenca de
que a aprendizagem infantil ndo se limita a aquisi¢do de conhecimentos formais, mas
envolve a construcdo de sentidos e significados a partir da experiéncia e da interacao
com o ambiente e com outros sujeitos.

O papel do atelié e do ateliérista ¢ fundamental nesse processo de construcao de
conhecimento. O ateli€ ¢ como um espago de experimentacao, escuta e didlogo, em que
materiais, cores, texturas e objetos se tornam ferramentas de investigacdo. Esse espaco
nao se limita a produgdo de obras, mas favorece a exploragdo, a formulagdo de hipdteses
e a criagdo de narrativas individuais ¢ coletivas. O ateli€rista atua como mediador
sensivel, que observa, documenta e oferece intervengdes que estimulam a criatividade e
ampliam a capacidade expressiva das criangas, sem impor caminhos ou resultados
pré-determinados.

Vecchi (2017, p. 46-47) destaca que, na pedagogia de Reggio, “quanto mais rica
e competente for uma linguagem, mais se consegue entrar em sinergia com as outras e
acolhé-las. Isso significa que cada linguagem deve ser tratada pelos adultos, em
conjunto com as criangas, na sua riqueza estrutural e expressiva”. Essa concepg¢ao
reforca a ideia de que a aprendizagem nao ¢ apenas individual, mas social e
colaborativa. Ao promover interacdes entre diferentes linguagens e permitir a
negociacdo de significados, a abordagem amplia a compreensdo das criancas sobre si
mesmas, sobre os outros e sobre o mundo que as cerca.

Além disso, a centralidade da arte em Reggio Emilia (Malaguzzi, 1999)
evidencia uma concepcdo de crianga como sujeito ativo e protagonista do proprio
aprendizado. A pratica artistica oferece condi¢des para que ela investigue, dialogue, crie
hipdteses e construa solugdes proprias, promovendo a autonomia, a criticidade e a
capacidade de reflexdo. Ao integrar diferentes linguagens em projetos e atividades, a

abordagem favorece a interdisciplinaridade e a complexidade do conhecimento,
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permitindo que percepgdes, sentimentos e raciocinios se entrelacam e se potencializem
mutuamente.

Portanto, a abordagem Reggio Emilia ndo entende a arte como atividade
acessoOria, mas como linguagem estruturante e articuladora da aprendizagem infantil. O
atelié, os materiais, a documentacdo das experiéncias e a media¢do sensivel do
ateliérista configuram um conjunto de praticas que valoriza o processo criativo, a
experimentacdo e a reflexdo, promovendo aprendizagens significativas e o
desenvolvimento integral. Dessa forma, a arte torna-se instrumento de investigacao,
expressao e construgdo de cultura, fortalecendo a criatividade, a capacidade de didlogo,
a sensibilidade estética e a autonomia dos sujeitos em formacao.

Além disso, a centralidade da arte em Malaguzzi, 1999, esta relacionada a
concepgdo de crianga como sujeito ativo e protagonista do proprio aprendizado. A
pratica artistica possibilita que ela experimente, investigue, dialogue e organize suas
ideias, favorecendo o desenvolvimento cognitivo, emocional e social. Ao mesmo
tempo, integra diferentes linguagens em projetos e experiéncias, a abordagem promove
a interdisciplinaridade, permitindo que multiplas formas de conhecimento dialoguem e
se potencializem mutuamente. Nesse sentido, a arte ndo é apenas expressao, mas
também mediacdo, pesquisa e conhecimento, revelando sua dimensdo pedagdgica
profunda.

Dessa forma, a abordagem Reggio Emilia (Vecchi, 2017) apresenta a arte como
linguagem estruturante e articuladora da aprendizagem infantil. Ao reconhecer a crianga
como pesquisadora e produtora de cultura, e ao valorizar a diversidade das linguagens, a
pratica pedagdgica fortalece a criatividade, a autonomia, a capacidade de reflexdo e a
sensibilidade estética, oferecendo um modelo de educacdo em que aprender e criar
caminham juntos, em constante didlogo com o mundo e com os outros.

A experiéncia de (Vecchi, 2017), na Italia, tornou-se referéncia mundial por
integrar a arte ao curriculo da educagdo infantil. Nesse contexto, Vecchi (2017),
pedagoga e ateli€srista do projeto, defende a arte como “um direito da crianga” e um
meio de investigacdo e pesquisa, que possibilita multiplas linguagens de expressao.

Segundo Malaguzzi (1999), idealizador da abordagem, a criang¢a possui “cem
linguagens”, ou seja, diversas formas de se expressar e aprender. A arte, nesse sentido, é
uma dessas linguagens fundamentais, permitindo que a crianga articule pensamento,

emocdo e imaginacdo. O atelié e o papel do ateliérista sdo considerados essenciais no
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processo, pois criam ambientes de escuta e experimentagdo. Neste sentido, Vecchi

(2017, p.46-47, grifo original):

Quando, na pedagogia de Reggio, declaramos que a crianca tem e ‘‘fala cem
linguagens”, entendendo as muitas possibilidades comunicativas que a nossa
espécie tem como heranca genética, a nossa hipdtese é de que acontecem
processos de aprendizagem nos quais mais linguagens (disciplinas) podem
interagir entre si. [...] quanto mais rica e competente for uma linguagem,
mais se consegue entrar em sinergia com os outros e acolhé-los. Isso
significa, que cada linguagem deve ser tratada pelos adultos, em conjunto
com as criancgas, na sua riqueza estrutural ¢ expressiva.

Com base nessa visdo, a abordagem se consolida como um modelo educacional
que rejeita a fragmentagdo curricular e abraga a complexidade inerente ao
desenvolvimento infantil. Ao tratar cada linguagem — da expressao artistica a ldgica, da
emocional a relacional — com sua devida riqueza estrutural, como aponta Vecchi (2017),
a escola assegura que a crianga nao apenas aprenda sobre o mundo, mas aprenda com
ele, de forma integrada e significativa. O resultado ¢ a formacao de um sujeito dotado
de multiplos recursos para dialogar, questionar e criar, comprovando que a arte €, no
contexto da educac¢do infantil, o motor de uma aprendizagem verdadeiramente

autonoma e integral.

3.3 A Arte como metodologia de Aprendizagem

Quando compreendida como metodologia, a arte transcende a ideia de ser
apenas uma disciplina ou um recurso pedagdgico. Ela se configura como uma forma de
pensar e organizar praticas educativas que favorecem a autonomia, a criatividade, o
protagonismo e a constru¢do de conhecimento pelas criangas. Para Vecchi (2017), o
fazer artistico ndo deve ser imposto, padronizado ou estereotipado, mas emergir da
escuta atenta e da valorizacao das experi€ncias e interesses das criangas, reconhecendo
suas habilidades, subjetividades e formas de expressao.

No contexto da educacgdo infantil brasileira, ainda ¢ comum encontrar praticas
em que o ensino das artes se restringe a atividades mecanicas, como colorir desenhos ou
executar tarefas prontamente pré-definidas. Essas praticas, muitas vezes percebidas
como passatempo ou hobbie, limitam o potencial expressivo e investigativo das
criancas, negligenciando a dimensdo exploratoria e cognitiva da arte. A falta de

profissionais especializados em artes em diversas instituicdes contribui para que o
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ensino da arte seja reduzido a uma func¢do recreativa, especialmente em uma fase em
que o desenvolvimento da criatividade e da sensibilidade estética ¢ mais crucial.

Ao mesmo tempo, observa-se avangos significativos em muitas escolas, nas
quais educadores comprometidos desenvolvem atividades de arte de forma espontanea e
integrada ao curriculo. Nesses contextos, as quatro linguagens artisticas: artes visuais,
musica, danga e teatro sdo exploradas como instrumentos de expressdo, conhecimento e
investigacdo. Por meio do corpo, da voz, da manipulacdo de materiais e da criagdo
coletiva, as criancas desenvolvem a imaginagdo, a sensibilidade, a percepg¢ao estética, a
concentragdo, o pensamento critico e a capacidade de resolugdo de problemas,
articulando dimensdes cognitivas, afetivas e sociais.

Essa perspectiva encontra respaldo na BNCC, 2017, que reconhece as artes
como campos essenciais da educagdo infantil, destacando a importancia da exploracao
estética e sensivel para o desenvolvimento integral da crianca. Ao trabalhar a arte como
metodologia, o educador ndo se limita a ensinar técnicas ou conteudos, mas cria
oportunidades para que as criangas investiguem, experimentem, dialoguem e construam
significados proprios. A pratica artistica, nesse sentido, torna-se um eixo estruturante da
aprendizagem, articulando experiéncias sensoriais, cognitivas e afetivas e promovendo a
integracdo entre diferentes linguagens e formas de conhecimento.

Entendida como metodologia, a arte extrapola a ideia de ser apenas uma
disciplina ou recurso pedagogico. Trata-se de uma forma de pensar e organizar praticas
educativas que favorecam a autonomia, a criatividade e o protagonismo infantil. Para
Vecchi (2017), o fazer artistico ndo deve ser imposto ou estereotipado, mas construido a
partir da escuta e da valorizagdo das experiéncias da crian¢a. O que notamos na grande
maioria das escolas de educac¢do infantil, ¢ o ensino das artes como um hobbie, um
passatempo. Temos uma proposta de atividade, na maioria das vezes, uma folha com
desenho para colorir, deixando de explorar as reais potencialidades que aquela crianca
tem. Muitas instituigdes ndo t€ém um profissional de Arte, e acreditamos que neste ponto
estamos pecando, na fase em que as criangas mais precisam aflorar este lado, deixamos
que esta forma de ensino, seja apenas, diversao.

Essa concepc¢do dialoga com a BNCC, 2017, que reconhece as artes visuais, a
musica, a danga e o teatro como campos fundamentais da educacao infantil, ressaltando
a importancia da exploragdo estética e sensivel para o desenvolvimento integral. Assim,
a arte assume papel de eixo estruturante da aprendizagem, pois possibilita que a crianca

explore, experimente e ressignifique o mundo. Da mesma forma que expressamos nossa
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opinido de que o ensino da arte como metodologia ainda ¢ falho, notamos um grande
avanco também. H& inumeros profissionais trabalhando diariamente, de forma
espontanea e comprometida, as quatro artes em sala de aula, a danca, musica, artes
visuais e teatro com suas turmas, utilizando o corpo como meio de expressdo e
conhecimento, trabalhando a imaginacdo e criatividade, desenvolvendo um olhar
sensivel e proporcionando atividades cognitivas e sensoriais, dentre inlimeras outras.

A partir do que foi discutido, percebe-se que a arte tem um papel essencial na
educagdo infantil. Ela n3o deve ser vista apenas como recreagdo, mas como uma
linguagem e uma metodologia que contribui de forma direta para a aprendizagem.
Segundo Vygotsky (1991) e Vecchi (2017), a arte ajuda no desenvolvimento cognitivo,
emocional e social das criancas, permitindo que elas ampliem sua comunicagao,
imaginagao e forma de compreender o mundo. A abordagem de Reggio Emilia reforca
essa ideia ao reconhecer a arte como um direito da crianga e como um meio de pesquisa
e descoberta. O atelié e o trabalho do ateli€rista mostram a importancia de criar
ambientes que estimulem a escuta, a criatividade e a valorizagdo das diferentes formas
de expressao infantil.

Quando entendida como metodologia, a arte vai além de uma disciplina isolada.
Ela se torna integradora, estimulando a autonomia, a criatividade e o protagonismo
infantil, em sintonia com o que propdoe a BNCC, 2017. Apesar dos avancos, ainda
existem desafios, j& que muitas escolas ainda reduzem a arte a atividades repetitivas ou
apenas recreativas. Por outro lado, também hé4 experiéncias positivas, em que
professores inserem as quatro artes no cotidiano escolar, oferecendo vivéncias que
ampliam a sensibilidade e o repertorio cultural das criangas.

Conclui-se, portanto, que a arte, quando reconhecida como linguagem e
metodologia, torna-se um recurso fundamental no processo de ensino-aprendizagem,
unindo emogdo, pensamento € imaginacdo, e contribuindo para uma educagdo infantil

mais humana, criativa e significativa.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta se¢do do estudo destina-se a analise e discussdo dos dados coletados por
meio do questiondrio online, aplicado a profissionais da area da educagdo, efetivos em

escolas. O instrumento de coleta foi distribuido a uma amostra estimada de
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aproximadamente cem (100) potenciais respondentes, resultando em vinte e seis (26)
participagodes validas.

Apesar de a baixa taxa de retorno limitar a estabilidade estatistica e a
generalizacdo dos achados para a totalidade da populagdo (Creswell, 2014), os 26 casos
obtidos representam um conjunto de dados ricos e pertinentes. Conforme a perspectiva
de Minayo (2012), a pesquisa qualitativa ndo se preocupa exclusivamente com a
quantificagdo, mas sim com a compreensao aprofundada da realidade vivenciada pelos
participantes. Neste sentido, o perfil e as percepcoes dos respondentes, detalhados a
seguir na Figura 01, oferecem uma visdo valiosa das praticas e dos desafios da

Arte-Educag¢ao no contexto escolar.

Figura 1 - Idade dos participantes.

Idade

26 respostas

@® 18223 anos
® 24 229 anos
30 a 35 anos
@ Mais de 36 anos

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

A distribuicdo etaria dos 26 respondentes revela uma assimetria acentuada e um
claro viés de maturidade no perfil da amostra. A categoria modal e mediana ¢ 'Mais de
36 anos', que concentra 76,9% dos participantes. As faixas mais jovens (18 a 29 anos)
somam apenas 11,5% dos casos. Este perfil ¢ crucial para a interpretagdo dos dados,
pois sugere que as percepcdes coletadas sdo, majoritariamente, informadas por uma
trajetoria profissional consolidada. A experiéncia acumulada ao longo dos anos, a
pratica pedagogica e o entendimento institucional, um fendmeno amplamente estudado
pela sociologia das profissdes. Segundo Becker (1997), a 'carreira’ em uma ocupagdo
estabelece um olhar distinto sobre os desafios e as solugdes de um campo. Portanto, os

resultados tendem a refletir a visdo de educadores com maior tempo de vivéncia escolar.
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Do ponto de vista metodoldgico, as categorias minoritarias exigem cautela; Creswell
(2014) orienta que a baixa representatividade de subgrupos limita a estabilidade
estatistica e a generalizacao de inferéncias comparativas entre faixas etarias.

A distribui¢do por género demonstra um forte predominio de participantes que
se identificam como 'Feminino' (88,5%), com a categoria 'Masculino' representando

11,5% e 'Outro’ com 0%, como mostra a Figura 02, que segue.

Figura 2 - Género dos participantes.

Género

26 respostas

@ Masculino
@ Feminino
Outro

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Este achado estd em total consondncia com a feminilizacdo historica da
profissdao docente na educagdo bdsica, um fendmeno amplamente documentado na
sociologia da educacdo. Dubar (2005), em seus estudos sobre identidades sociais e
profissionais, aponta como o ensino, especialmente nos estdgios iniciais, tem sido
historicamente associado a atributos culturais e sociais delegados ao feminino, como
cuidado e dedicagdo. A macica representacdo feminina na amostra sugere que as
percepcoes sobre a Arte na escola serdo permeadas por essa perspectiva de género, que
pode influenciar a priorizagdo de valores pedagdgicos como a afetividade, a expressao e
o desenvolvimento integral da crianca.

A amostra apresenta um elevado nivel de qualificagdo formal, com 46,2% dos
respondentes possuindo 'Pos-graduacdo' e 38,5% possuindo 'Ensino Superior',
totalizando 84,7% com formacdo de nivel superior ou acima. Apenas 7,7% e 7,7%
possuem 'Ensino Médio' e 'Ensino Técnico', respectivamente. A Figura 3, na sequéncia,

apresenta o grafico com as informagdes.
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Figura 3 - Formacao académica dos participantes.

Qual sua formagao académica?
26 respostas

@ Ensino Médio

@ Ensino Técnico
Ensino Superior

@ Pos-graduagéo

N

Fonte: elaboracdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Esse dado sugere que os participantes possuem um forte embasamento tedrico e
acesso a debates académicos sobre educacdo, o que ¢ vital para o tema da
Arte-Educagdo, frequentemente alvo de discussdes curriculares e metodologicas
avancadas. Tardif (2014), ao tratar dos saberes docentes, enfatiza que os saberes da
formagdo profissional — especialmente aqueles adquiridos em nivel superior e
pos-graduacdo — sao cruciais, pois fornecem o repertorio teorico e disciplinar que
fundamenta a acdo didatica e a compreensdo do papel da Arte, distanciando-se de visdes
meramente instrumentais ou recreativas do ensino. A Figura 04, na sequéncia, ilustra a

funcdo desempenhada pelos(as) participantes.

Figura 4 - Funcao do participante da pesquisa, dentro da escola.

Qual sua fungéo na escola?

26 respostas

@ Professor(a) titular
@ Auxiliar/monitor(a)
Coordenador(a) pedagdgico

@ Professora de projeto/ educagéo
ambiental

@ Técnicoem educagéo basica
@ Readaptada

® Professora do AEE

® Teb

@ Vice-diretor

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).
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Entre os 26 respondentes, predomina a atuacdo em sala de aula: 38,5% sdo
professores titulares (10/26) e 34,6% auxiliares ou monitores (9/26), totalizando 73,1%
do quadro. As demais funcdes aparecem de forma residual, com 3,8% cada, distribuidas
entre coordenagdo pedagogica, professora de projeto ou educagdo ambiental, técnico em
educacdo basica, readaptada, professora do AEE, TEB e vice-diretor (1/26 em cada
caso). O perfil revela concentragio em fungdes diretamente ligadas ao trabalho
pedagdgico diario, com representatividade limitada de gestdo e servigos especializados,
o que deve ser considerado na interpretagdo dos resultados. A predominancia de
professores titulares e auxiliares/monitores significa que a visdo sobre a Arte na escola é
primariamente a do chdo da sala de aula. O trabalho do professor, como discutido por
Noévoa (1992), ¢ o cerne da identidade profissional e do desenvolvimento curricular.
Portanto, a andlise se beneficia por refletir a realidade operacional da escola, em
0posi¢do a uma visdo puramente administrativa.

O grafico de tempo de atuagdo na Educagdo, na Figura 5, corrobora o perfil de
maturidade encontrado na anélise etaria. O tempo de experiéncia ¢ predominantemente
elevado, com 61,5% dos respondentes indicando ter 'Mais de 6 anos' de atuacdo. Apenas
11,5% e 15,4% se situam nas faixas de 1 a 3 anos e 4 a 6 anos, respectivamente, ¢

11,5% em 'Menos de 1 ano'.

Figura 5 - Tempo de atuagdo dos participantes, na escola.

H& quanto tempo vocé atua ou atuou na Educagao?

26 respostas

@ Menos de 1 ano
® 1a3anos

4 a 6 anos
@ Mais de 6 anos

|4

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Este dado reforca a ideia de que a pesquisa estd baseada em um corpus de

educadores com vasta experiéncia e familiaridade com a cultura escolar. A longevidade
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na carreira frequentemente implica maior conhecimento sobre a burocracia, o curriculo
e as resisténcias institucionais. A perspectiva da Sabedoria Pratica de Schon (2000)
sobre o profissional reflexivo indica que educadores experientes desenvolvem um
repertorio de conhecimento tacito que ¢ essencial para navegar a complexidade das
praticas pedagogicas e dindmicas escolares, o que deve ser considerado ao avaliar as
respostas sobre os desafios e as concepgdes da Arte.

O grafico da Figura 6 demonstra uma alarmante escassez de infraestrutura
dedicada ao ensino de Artes. A esmagadora maioria dos respondentes indicou Nao'
(88,5%) haver um espaco ou sala especifica, contra apenas 11,5% que afirmaram 'Sim'.
Este resultado expde um grave descompasso entre o ideal curricular e a realidade

material da escola.

Figura 6 - Existéncia de espago especifico para trabalhar artes na escola.

H& um espaco ou sala especifica destinada ao trabalho com artes em sua escola?
26 respostas

® Sim
® Nzo

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

A falta de um espaco proprio, seja um ateli€ ou uma sala de Artes, limita a
pratica e a qualidade do ensino. Barbosa (2005), uma referéncia na Arte-Educagao
brasileira, defende que o ateli€ ou o espago fisico adequado nao € um mero acessorio,
mas um territorio de investigagdo e de experiéncia criadora que influencia o processo de
aprendizagem. A auséncia desse espaco, conforme revelado pelo dado, forca a pratica
da Arte a ser realizada em ambientes genéricos, restringindo o uso de materiais, o
desenvolvimento de projetos de longa duracao e a propria percepgao da disciplina como

um componente curricular central e valorizado.
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A percepgao sobre o trabalho com arte na escola ¢ heterogénea, com predominio
de enquadramentos curriculares: 42,3% dos respondentes (11/26) a entendem como
proposta estruturada e integrada ao curriculo; 15,4% (4/26) como recurso complementar
a outras areas; e 15,4% (4/26) como expressdo do pensamento e instrumento de
investigacdo do estudante. Em menor proporcao, 15,4% (4/26) a associam
principalmente a atividade recreativa e 11,5% (3/26) a concebem como disciplina
isolada, centrada em técnica e historia da arte. A Figura 7 apresenta a visao dos

participantes, de como a arte ¢ trabalhada na escola.

Figura 7 - Visao dos participantes, de como a arte ¢ trabalhada na escola.

Como vocé entende que a arte é trabalhada nas praticas pedagdgicas na escola?

26 respostas

@ Como atividade recreativa (um "hobby
ou passatempo)

@ Como proposta estruturada, integrada
ao curriculo
Como recurso complementar a outras
areas do conhecimento

@ Como expressao do pensamento e
ferramenta de pesquisa da crianga/est...

@ Como disciplina isolada, com foco na
técnica e na histéria da arte

Fonte: elaboracdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Consideradas em conjunto, as leituras curriculares e investigativas somam
73,1%, sugerindo avango em relacdo a uma visdo estritamente ludica; ainda assim,
26,9% situam a arte como recreagdo ou como disciplina segmentada, indicando
coexisténcia de abordagens e possiveis assimetrias entre escolas e praticas docentes.
Embora a maioria valorize a integragdo, o alto percentual de visdes alternativas indica
uma tensao epistemologica. A Arte-Educacdao contemporanea, fortemente influenciada
pela Proposta Triangular de Ana Mae Barbosa (2005), busca a arte como conhecimento,
integrando o fazer, o apreciar e o contextualizar. A persisténcia de visdes como
'atividade recreativa' reflete a visdo assistencialista da arte, criticada por tedricos que
veem a disciplina como campo de conhecimento especifico € ndo apenas como lazer ou
preenchimento de tempo, evidenciando que o discurso progressista sobre a integracdo

curricular ainda ndo ¢ hegemonico na pratica dos educadores.
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Entre os 26 respondentes, 80,8% (21/26) afirmam considerar sempre a
intencionalidade pedagogica e os impactos das atividades artisticas; 7,7% (2/26)
declaram fazé-lo as vezes; 3,8% (1/26) raramente; € 7,7% (2/26) nunca. A distribuicao ¢
fortemente concentrada no padrdo “sempre”, indicando cultura de planejamento
intencional; contudo, 19,2% revelam irregularidade ou auséncia dessa pratica, sugerindo
oportunidades de formagdo continuada e de uso de instrumentos de planejamento
(objetivos explicitos, critérios e evidéncias de aprendizagem). Dessa forma, a Figura 8,
que segue, apresenta as consideragdes de intencionalidade pedagogica nas atividades

artisticas.

Figura 8 - Consideracdes de intencionalidade pedagdgica nas atividades artisticas.

Quando vocé propde atividades artisticas (pintura, musica, teatro, danga etc.), considera a

intencionalidade pedagdgica da proposta e os impactos que ela pode gerar aos educandos?
26 respostas

@ Sempre
@ As vezes

Raramente

ﬂ @ Nunca

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

A interpretacdo deve considerar possivel viés de desejabilidade social, dado o
carater autorreportado. Este achado sugere que, no nivel declaratério, a maioria dos
educadores demonstra consciéncia da responsabilidade e do proposito formativo
inerente ao ensino de Artes. A intencionalidade pedagégica ¢ um pilar da didatica e da
formagdo docente. Libaneo (2013) destaca que a agdo docente deve ser sempre
intencional, visando a objetivos previamente definidos e a mediagdo da relagdao do aluno
com o conhecimento. O alto percentual de 'Sempre' indica que, independentemente da
funcdo ou da formacdo, o grupo pesquisado se percebe como planejador reflexivo, que
busca articular o fazer artistico com os objetivos de aprendizagem e o impacto no

desenvolvimento integral do educando.
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Entre os 26 respondentes, 57,7% (15/26) indicam garantir liberdade de
expressdo priorizando o processo criativo, 34,6% (9/26) afirmam que o grau de
autonomia depende da atividade proposta e 7,7% (2/26) relatam monitoramento
frequente com corre¢des do educador. O predominio de praticas centradas na autonomia
sugere valorizagdo do carater exploratdrio da arte, embora mais de um terco condicione
essa liberdade ao tipo de tarefa, o que indica coexisténcia de momentos mais dirigidos.

A leitura dos resultados, contidos na Figura 9, que segue, deve considerar
possiveis variacdes por etapa de ensino e pelas condi¢des de infraestrutura e materiais
disponiveis, que tendem a modular o nivel de controle docente. Este dado reflete um
alinhamento majoritario para com o paradigma construtivista da Arte-Educacdo, que

valoriza o processo criativo da crianca.

Figura 9 - Modelo de condugao de atividades artisticas.

Durante as atividades artisticas, as criangas tém liberdade para se expressar ou o processo de

aprendizagem é constantemente controlado e corrigido?
26 respostas

@ Ha liberdade de expressao, priorizando
0 processo criativo

@ Ha monitoramento frequente, com
corregdes do educador

Depende da atividade proposta

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

A defesa da livre expressdo e do processo € o principio central da educacao
moderna, defendido por autores como Dewey (2010), que colocam a experiéncia e a
expressao como eixos centrais da aprendizagem. A valorizagdo do processo sobre o
produto final demonstra que a maioria dos educadores busca evitar o modelo
tradicional, tecnicista e reprodutivo, que foca na corre¢do e no controle. Contudo, o
percentual de 34,6% ('Depende da atividade') sugere que muitos ainda oscilam entre a
liberdade total e a necessidade de estruturagao didatica, uma tensdo constante na pratica

pedagogica.



24

O principal desafio para o ensino de artes ¢ a falta de materiais e recursos, com
34,6% das respostas (9/26). A falta de tempo na rotina aparece com 26,9% (7/26), a
auséncia de formacao especifica em arte, 23,1% (6/26) e a pouca valorizagao curricular

com 15,4% (4/26).

Figura 10 - Obstéaculos para o ensino da arte na escola, segundo os participantes.

Quais séo os principais desafios para o ensino das artes na sua escola?
26 respostas

@ Falta de tempo na rotina
@ Falta de materiais e recursos

Falta de formagéao especifica em anter
@ Falta de valorizagéo no curriculo

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Essa distribui¢do de prioridades reflete uma realidade amplamente discutida na
area da Arte-Educagdo, na qual as restricdes de ordem material e organizacional se
manifestam de forma contundente no cotidiano escolar. A predominancia da falta de
materiais e recursos (34,6%), seguida de perto pela falta de tempo (26,9%), sugere que o
professor de arte (ou arte-educador) se depara, primeiramente, com entraves estruturais
e logisticos, que, conforme apontam estudos na area (como os de Duarte, 2012; Melo,
2018), dificultam a efetivacdo das propostas pedagogicas. A escassez de recursos
basicos, por exemplo, exige que o docente adote estratégias de improvisagdo ou a
utilizagao de materiais alternativos (Melo, 2018; Queiroz de Sousa, 2014), desviando o
foco do planejamento teodrico e da vivéncia estética mais aprofundada. A auséncia de
formagdo especifica (23,1%) e a pouca valorizacdo no curriculo (15,4%) também se
configuram como desafios cruciais, remetendo a questdes historicas e politicas da
disciplina no Brasil, como analisado por autores como Ana Mae Barbosa.

A qualificagdo deficitaria, frequentemente apontada como uma heranca das
antigas licenciaturas polivalentes (Barbosa, 1989), impacta diretamente a capacidade do
professor de mediar a leitura da imagem, a historia da arte e o fazer artistico de modo

consistente. A proximidade percentual entre os trés principais desafios (materiais,
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tempo e formagao) sugere a coexisténcia de causas concorrentes, reforgando a visdo de
que os problemas no ensino de arte sdo multifacetados e interligados. Em linha com as
reflexdes de tedricos como John Dewey e Herbert Read, que defendem o papel essencial
da arte para a formacdo integral (incluindo o desenvolvimento cognitivo e sensorial), a
superacao desses desafios exige a adogdo de agdes combinadas: a provisdo de insumos
adequados, a reorganiza¢dao do tempo pedagodgico para permitir o aprofundamento das
vivéncias artisticas, a oferta de formagao continuada qualificada e, fundamentalmente, a
explicitacdo da centralidade da arte no curriculo (Benites, 2021), reconhecendo-a nao
apenas como atividade, mas como d4rea de conhecimento essencial para o
desenvolvimento humano.

Com o intuito de obter uma compreensao aprofundada das praticas pedagdgicas
em arte, o questiondrio incluiu trés questdes de resposta aberta, permitindo aos
participantes expressar suas percepgdes em profundidade. As questdes centrais foram:
"Como vocé percebe o ensino das artes na escola em que atua hoje?", "Em sua
opinido a arte deve ser trabalhada desde qual idade? Justifique sua resposta' ¢
"Em sua opinido, quais beneficios a arte traz para as criancas na Educacio
Infantil?". Para analisar a riqueza e a diversidade das 26 respostas em cada questdo, foi
empregada a técnica de Analise de Contetido (Bardin, 2011), que permitiu a emergéncia
de categorias tematicas por similaridade de significado. Os resultados foram agrupados
em trés blocos de anélise: Percepcao do ensino de artes na escola (Quadro 1), Idade
de inicio do trabalho com arte. (Quadro 2) ¢ Beneficios da Arte na Educacao
Infantil (Quadro 3). Os quadros a seguir detalham a distribui¢do de frequéncia dos

respondentes, por categoria.

Quadro 1. Percepgdo do ensino de artes na escola.

Categoria n % (base 26)
Avaliag@o negativa 10 38.5
Avaliag@o positiva 7 26.9
Descritiva, sem juizo 4 15.4
Condicionantes estruturais 3 11.5

Em desenvolvimento 2 7.7

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).



Quadro 2. Idade de inicio do trabalho com arte.

26

Categoria n % (base 26)
Primeira infancia/EI 19 73.1
Todas as idades 4 15.4
Gestagdo/ventre materno 2 7.7
A partir do 1° ano EF 1 3.8
Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).
Quadro 3. Beneficios da arte na Educagao Infantil.
Categoria Mencdes (n) % (base 26)
Criatividade/imaginacdo 15 57.7
Expressdo/emogoes 10 38.5
Coordenagdo motora 8 30.8
Socioemocional 6 23.1
Cognitivo/aprendizagem 4 15.4
Estético/sensorial 3 11.5
Desenvolvimento integral 3 11.5
Autonomia 2 7.7
Exploracdo de materiais 2 7.7
Prazer/engajamento 2 7.7
Cultura/repertério 2 7.7
Regulagido emocional 1 3.8
Oralidade/linguagem 1 3.8

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo se propoOs a investigar de que maneira as praticas artisticas,

fundamentadas nas premissas tedricas de Vea Vecchi (2017) e em sintonia com a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), podem ser efetivamente aplicadas na

Educagdo Infantil (EI) para potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento integral

das criangas. O percurso metodoldégico, que combinou a revisdo de literatura com um

levantamento exploratério junto a 26 profissionais da educacgdo, permitiu mapear a

percepcao dos educadores e os desafios concretos enfrentados na implementacdo da

Arte-Educacao no cotidiano escolar.
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Os achados da pesquisa revelam uma tensdo fundamental entre o discurso
pedagoégico e a realidade material da escola. Por um lado, o corpo docente,
predominantemente maduro e com alta qualificagdao (84,7% com formagao superior ou
pos-graduagdo), demonstra um forte alinhamento teérico com a centralidade da arte. A
maioria dos respondentes (80,8%) afirma considerar “Sempre” a intencionalidade
pedagogica em suas atividades artisticas, o que, conforme Libaneo (2013), ¢ um pilar da
didatica e da agdao docente reflexiva. Além disso, a preferéncia pela “Liberdade de
expressao, priorizando o processo criativo” (57,7%) e o reconhecimento de que a arte
deve ser trabalhada desde a “Primeira infincia/EI” (73,1%) sintonizam a visdo dos
educadores com os pressupostos construtivistas € com autores como Dewey (2010), que
defendem a experiéncia e a expressdo como eixos centrais da aprendizagem. Essa
consciéncia teodrica se manifesta, ainda, na valorizacdo dos beneficios da arte, com
destaque para o estimulo a “Criatividade/imaginacdo” (57,7%) e a
“Expressao/emocdes” (38,5%), corroborando Vygotsky (1991) sobre o papel da arte no
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores.

Por outro lado, a concretizacao desse ideal pedagdgico ¢ severamente limitada
por fatores estruturais e logisticos, evidenciando o abismo entre o curriculo prescrito e o
curriculo real. O principal obstaculo apontado pelos educadores ¢ de ordem material:
88,5% dos respondentes declararam a auséncia de um espaco ou sala especifica (ateli€)
para trabalhar artes, o que representa um grave descompasso com o modelo de
Malaguzzi (1999) e a defesa de Barbosa (2005) sobre o ateli€ como “territorio de
investigacdo e de experiéncia criadora”.

A caréncia de infraestrutura reflete-se na hierarquia dos desafios percebidos, em
que a “falta de materiais e recursos” (34,6%) e a “falta de tempo na rotina” (26,9%)
antecedem, mas ndo anulam, a necessidade de “auséncia de formagdo especifica em
arte” (23,1%). A proximidade desses percentuais, conforme apontado na anélise, sugere
a coexisténcia de causas concorrentes. A persisténcia de visdes que associam a arte a
“atividade recreativa” ou a uma “disciplina isolada” (totalizando 26,9%), embora
minoritaria, indica que a tensdo epistemolodgica entre a arte como conhecimento e a arte
como passatempo ainda ndo foi superada, sendo provavel que a falta de recursos e
tempo force a simplifica¢do das praticas.

Conclui-se pelo alinhamento do corpo docente com a BNCC (2017) e a visao da
arte como um campo de experiéncia essencial. Contudo, apesar da clareza sobre os

beneficios cognitivos, emocionais e sociais da arte, a implementagdo efetiva da arte
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como metodologia, nos moldes de Vecchi (2017), ¢ prejudicada pela precariedade
estrutural. O perfil dos participantes, de educadores experientes (N6voa, 1992; Schon,
2000; Becker, 1997), sugere que a dificuldade ndo reside na inexperiéncia ou falta de
qualificacdo (Tardif, 2014), mas na resisténcia da cultura e da gestdo escolar em prover
condi¢des materiais e temporais necessarias.

Para que a arte se consolide como linguagem estruturante e articuladora da
aprendizagem na Educacdo Infantil, a pesquisa aponta a urgéncia de a¢cdes combinadas:
a provisao de insumos adequados e a reorganizacao do tempo pedagdgico sao medidas
de gestdo essenciais, que devem ser acompanhadas de formag¢ao continuada qualificada.
Somente assim sera possivel transpor o discurso da BNCC para a realidade do “chao da
sala de aula” e garantir que as criangas exercam seu direito de se expressar e aprender
por meio de suas “cem linguagens” (Malaguzzi, 1999).

As limita¢des da pesquisa residem no tamanho reduzido da amostra (N=26), o
que, conforme Creswell (2014), exige cautela na generalizagdo. Sugere-se futuras
investigacdes com aplicacao de metodologias mistas (quali-quanti) em escala ampliada
ou estudos de caso longitudinais focados na transformacdo de ambientes pedagogicos

pela criagdo de ateliés.
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REFLEXOS DA (NAO) PARTICIPACAO DAS FAMILIAS NA VIDA ESCOLAR
DE CRIANCAS DA EDUCACAO INFANTIL

Kelen Cristiane Ostroski’
Aline da Silva Vuckovic®

1 INTRODUCAO

O presente capitulo tem como objetivo refletir sobre os impactos da
(ndo)participagdo das familias na vida escolar de criangas da Educagdo Infantil.
Diversas bibliografias (Kissmann, 2014; Netzel, 2016; Tiba, 2009), versam sobre essa
tematica, ressaltando a necessidade das interacdes entre familia e escola no intuito de
desenvolver as diversas habilidades das criancas.

A familia ¢ a base da educacdo da crianga e a escola a continuadora dessa
educacdo, assim, pode-se perguntar: de que maneira a participagdo (ou ndo) da familia
na vida escolar poderd influenciar o crescimento intelectual, social, de carater e de
formacdo do individuo? Este ¢ o problema de pesquisa que o presente trabalho busca
responder.

Segundo Varani e Silva (2010, p. 516), a familia tem como uma das principais
fungdes “[...] a socializacdo da crianca, ou seja, a inclusdo desta no mundo cultural
mediante o ensino da lingua materna, dos simbolos e das regras de convivéncia em
sociedade”, sendo que um dos principais objetivos da escola consiste no ensino,
provendo a aprendizagem dos alunos. Assim sendo, a escola precisa ser

responsabilizada por seus alunos, cabendo a ela o:

[...] reconhecimento da importancia da colabora¢do dos pais na historia e no
projeto escolar, o auxilio as familias no exercicio de seu papel na educagdo,
no desenvolvimento e no sucesso profissional de seus filhos e,
concomitantemente, na transformac¢do da sociedade (Varani e Silva, 2010, p.
516).

A partir dessa contextualizagdo, a metodologia empregada nesta pesquisa tem
como base a pesquisa bibliografica qualitativa. As referéncias foram apuradas a partir
de pesquisas em livros e artigos académicos relevantes a tematica. De acordo com Gil
(2010), a pesquisa bibliografica se baseia em materiais ja existentes, como livros e

artigos cientificos. Embora muitos estudos incluam essa abordagem, alguns sdo
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desenvolvidos exclusivamente a partir de fontes bibliograficas. Por sua vez, a
abordagem qualitativa, difere da quantitativa, pois conforme Gil (2010) a abordagem
qualitativa valoriza a subjetividade e o contexto da investigacao, buscando compreender
o significado e a interpretacdo, sem se limitar a numeros e estatisticas, procurando
compreender a riqueza da experiéncia humana. Por outro lado, a pesquisa quantitativa,
segundo Gil (2010), considera que tudo pode ser contavel, gerando assim informagdes a
partir de numeros que geram classificagdes e analises, a pesquisa quantitativa prioriza e
mensura a quantidade de dados coletados.

No que diz respeito a estrutura do texto, apds a presente introducgao,
apresentamos o referencial teodrico que embasou as discussdes, pois € a partir de
diferentes pontos de vista de pesquisadores da &rea temadtica que conseguimos
enriquecer este debate. Na sequéncia, tratamos da andlise e discussdao criteriosa dos

resultados dessa pesquisa e, por fim, as consideragdes finais deste trabalho.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta secdo discorremos sobre questdes relacionadas a familia, & escola e as
possiveis motivagdes para a (ndo) participagdo das familias na vida escolar das criancas.
Sao muitos os sujeitos que estdo envolvidos no processo educativo das criangas, por
isso a participagdo de todos € muito valiosa. Assim, € necessario que cada vez mais
possamos refletir sobre os papeis da escola e da familia na realidade escolar, visto que ¢
esta articulacdo entre familia e escola que sdo essenciais para a formagdo integral dos

sujeitos. Conforme Osorio (1996, p. 82):

Costuma-se dizer que a familia educa ¢ a escola ensina, ou seja, a familia
cabe oferecer a crianca e ao adolescente a pauta ética para a vida em
sociedade e a escola instrui-los, para que possam fazer frente as exigéncias
competitivas do mundo na luta pela sobrevivéncia. Talvez essa seja uma
concepcao por demais simplista para equacionar as relagdes entre a familia e
a escola em nossos dias, mas qualquer avango na discussdo de até onde vai o
papel da familia e onde comega o da escola nos conduziria a outro patamar de
consideragdes que extrapolam os limites da contestagdo a pergunta
formulada.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo 9394/96, no Artigo 1°, define que “A
educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisas, nos

movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagcdes culturais”.
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(Brasil, 1996). Diante disso, compreende-se que a relacdo entre familia e escola ¢
essencial enquanto contexto capaz de promover a aprendizagem individual e em grupos,
com uma participagdo que partilha, por meio do didlogo, da constru¢do comum e da

comunica¢ao como valor.

2.1 Breve discussao sobre a familia

A familia representa a base da socializagdo do individuo, oferecendo a crianga o
primeiro e mais importante contexto de desenvolvimento. Nele, a crianga ndo apenas
constroi seu modelo inicial de aprendizagem, mas também assimila os conhecimentos
que servirdo de alicerce para sua experiéncia escolar e para a forma como se relaciona

com o mundo do saber, o que refletira intensamente na vida escolar.

A familia ¢ a responsavel pelos cuidados fisicos, pelo desenvolvimento
psicoldgico, emocional, moral e cultural da crianga na sociedade, desde o seu
nascimento. Com isso, através dos primeiros contatos com a familia a crianga
supre suas necessidades e inicia a construg¢ao dos seus esquemas perceptuais,
motores, cognitivos, linguisticos e afetivos. Também ¢ a partir da familia que
a crianga estabelece ligagdes emocionais para o estabelecimento de uma
socializagdao adequada (Sousa; Filho, 2018, p. 27).

Responsavel por estabelecer a base da personalidade, o ambiente familiar ¢ o
palco das primeiras experiéncias de uma crianca, onde ela atua e se desenvolve
emocionalmente. E por meio das recompensas e puni¢des, bem como dos modelos de
comportamento observados no seio familiar, que a crianga constréi sua percepcao de si
mesma. Esses elementos internalizados configuram seu mundo interior e sdo
determinantes para a estruturacdo de sua personalidade. De acordo com Sousa e Filho
(2108, p. 28), “Todo o seu progresso psicoldgico foi realizado, até entdo, através das
relagdes com outrem, principalmente os pais. De comego, a crianca fundiu-se com as
pessoas que a rodeiam, identificou-se com elas, foi invadida pela sua presenga”.

Neste sentido, o ambiente familiar e suas dindmicas relacionais constituem o
principal contexto para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. A legislagao
reforga essa prerrogativa, indicando que o papel educacional da familia € inalienavel, e
nao deve ser delegado integralmente a escola. Conforme o Art. 205 da Constituigao
Federal, a educacdo ¢ um direito que envolve uma responsabilidade compartilhada: “A
educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada

com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu



33

preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988,
Art. 205).

De acordo com Vygotsky (2001), o desenvolvimento ¢ moldado pela interagao
social e pela maturacdo biologica. A aprendizagem, nesse contexto, surge da
internalizagdo de conceitos promovida pelas experiéncias sociais. Esta compreensdo ¢
de suma importancia, pois aponta que a interagdo com o meio social ndo ¢ meramente
um fator, mas um recurso construtivo e essencial para o desenvolvimento do individuo.
O antigo arranjo familiar que compreendia o pai como chefe da familia e provedor do
sustento, a mae como parceira nos cuidados da casa e educacao dos filhos e a figura dos
filhos como sujeitos que obedeciam e respeitavam os pais de forma incontestavel, ja é
dificilmente observado na atualidade. Conforme dispde o documento de Politica

Nacional de Assisténcia Social (PNAS),

Dentre essas mudangas pode-se observar um enxugamento dos grupos
familiares (familias menores), uma variedade de arranjos familiares
(monoparentais, reconstituidas), além dos processos de empobrecimento
acelerado e da desterritorializacdo das familias gerada pelos movimentos
migratorios (PNAS, 2004, p. 26).

O que podemos observar na atualidade ¢ que o crescente nimero de mulheres
responsaveis pelo sustento da familia e o excesso de fungdes que essas mulheres
desempenham dentro da institui¢ao familiar, podem dificultar os processos de educagdo
dos filhos que antes era a principal fun¢do feminina. Estes arranjos familiares sao cada
vez mais diversos e complexos, fugindo de modelos tradicionais de familia (pai, mae,
filhos biologicos). Essa pluralidade se reflete nas mudangas sociais, culturais e
econdmicas e, com isso, 0s novos conceitos de familia se ampliam muito além de lagos
biologicos e/ou matrimoniais. Neste sentido, Pribesh (2020) explica que os maiores
niveis de envolvimento dos pais nas tarefas escolares dos filhos se relacionam com
melhor desempenho académico. A autora complementa que a questdo ndo estd em
modelos familiares diferentes, mas no envolvimento do grupo familiar com as
atividades escolares. Dessa forma, o estudo refor¢a que o envolvimento parental

(acompanhamento, supervisao) tem impacto positivo.
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2.2 Consideracoes sobre a escola

A escola ¢ o lugar que mais sofre interferéncia quando tratamos das mudancas
que a sociedade tem passado atualmente. Ao longo do tempo, as representagdes sobre o
trabalho mudaram e influenciaram o ambiente familiar e a estrutura escolar. E a escola a
responsavel por inserir a crianca na sociedade, por isso, ¢ primordial voltarmos o olhar
para as instituicdes de ensino, apesar das inimeras mudangas, este ¢ o primeiro local de
aprendizagem dos individuos e a escola ainda tem a fungdo de transmitir os
conhecimentos cientificos. Uma de suas finalidades ¢ educar para a cidadania e
despertar a visao critica do aluno. Para Rodrigues (2001, p. 243) a educagao ¢ entendida

como.

O processo de formagdo humana, atua sobre os meios para a reprodugédo da
vida — e essa ¢ sua dimensdo mais visivel e pratica —, bem como coopera para
estender a aptiddo do homem para olhar, perceber e compreender as coisas,
para se reconhecer na percepcao do outro, constituir sua propria identidade,
distinguir as semelhancgas e diferengas entre si ¢ o mundo das coisas, entre si
e outros sujeitos. A Educagdo envolve todo esse instrumental de formas de
percep¢do do mundo, de comunicacdo e de intercomunicacdo, de
autoconhecimento, e de conhecimento das necessidades humanas. E
propde-se a prover as formas de superagdo dessas necessidades, sejam elas
materiais ou psiquicas, de superagdo ou de reconhecimento de limites, de
expansdo do prazer e outras. Educar requer o preparo eficiente dos educandos
para que se capacitem, intelectual e materialmente, para acionar, julgar e
usufruir esse complexo de experiéncias com o mundo da vida. Esta ¢ uma
responsabilidade a ser atribuida ao Educador.

Dessa forma, percebe-se uma énfase em uma visdo ampla e humanista da
educacdo, entendendo-a ndo apenas como transmissdo de conhecimentos técnicos ou
instrumentais, mas como um processo formador integral do ser humano. O autor destaca
que a educacao atua sobre os meios de reproducdo da vida — ou seja, tem uma fungao
pratica e social —, mas também desenvolve capacidades de percepc¢do, reflexdo,
autoconhecimento e reconhecimento do outro. Ao afirmar que educar requer preparar o
educando “intelectual e materialmente” para compreender e usufruir o mundo, o texto
sublinha o papel do educador como mediador do desenvolvimento humano, alguém que
contribui para que o sujeito se reconhe¢a como parte do mundo e construa sua

identidade de forma critica e consciente.
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3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste topico trazemos as inferéncias relacionadas a relacdo entre a familia e a
escola, no contexto da educacgdo infantil e as possiveis causas da (ndo) participagdo no
trajeto educacional.

Este estudo foi realizado através da pesquisa bibliografica qualitativa, com base
nos estudos realizados foi possivel perceber que ndo ha como desassociar a familia da
escola, assim como a escola nao existe sem as familias € esta ligacao que pode garantir
o sucesso das duas institui¢des: familia e escola. O fracasso de uma e de outra gera
impactos em ambas trazendo prejuizos para toda a sociedade. Freire (1996, p. 29),
afirma: “[...] me da pena e preocupacdo quando convivo com familias que
experimentam a “tirania da liberdade" em que as criangas podem tudo: gritam, riscam as
paredes, ameacam as visitas em face a autoridade complacente dos pais que se pensam
ainda campedes da liberdade”.

Quando Freire (1996) fala em “tirania da liberdade”, esta denunciando uma
distor¢ao do conceito de liberdade — uma liberdade entendida como auséncia total de
regras ou responsabilidades. O autor alerta que, quando as criangas crescem em
ambientes onde “podem tudo”, sem orientagdo, sem limites claros e sem o exercicio de
autoridade responsavel por parte dos adultos, o resultado ndo ¢ autonomia, mas
desorientagao e falta de respeito ao outro. Para ele, a verdadeira liberdade nasce da
disciplina consciente, do didlogo e da responsabilidade compartilhada.

Assim, a preocupagdo de Freire (1996) ndo é com a liberdade em si, mas com o
modo como ela ¢ mal compreendida por alguns pais ou educadores. A autoridade,
quando exercida com afeto, dialogo e respeito, ndo oprime, mas orienta ¢ forma — ¢ um
elemento essencial para que a crianga aprenda a conviver, reconhecer limites e exercer

sua propria liberdade de forma ética e solidaria.

3.1 Aspectos legais

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), estabelece que ¢ dever dos pais
matricular os filhos na rede regular de ensino e garantir sua frequéncia. O ECA aponta
que a participagdo familiar ¢ um elemento chave para assegurar ndo apenas a matricula,

mas também a permanéncia e o sucesso do aluno na escola.
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A Politica Nacional de Educagdo Especial, que adota como uma de suas
diretrizes gerais apoiar mecanismos que oportunizam a participacao efetiva da familia
no desenvolvimento global do aluno, conscientiza € compromete os segmentos sociais,
a comunidade escolar, a familia e a propria pessoa com necessidades especiais, na
defesa de seus direitos e deveres. Dentre seus objetivos especificos, temos:
envolvimento familiar e da comunidade no processo de desenvolvimento da
personalidade do educando.

O Plano Nacional de Educagao (PNE) (aprovado pela Lei n° 10172/2007), que
define como uma de suas diretrizes a implantacdo de conselhos escolares e outras
formas de participacdo da comunidade escolar (composta também pela familia) esta
focado na melhoria do funcionamento das instituigdes de educagdo e no enriquecimento
das oportunidades educativas e dos recursos pedagogicos.

A recente iniciativa do Ministério da Educacdo (MEC) brasileiro, que institui a
data de 24 de abril como Dia Nacional da Familia na Escola prevé que nesta data, todas
as escolas deveriam convidar os familiares dos alunos para participar de suas atividades
educativas, pois conforme declaracdo do ex-ministro da Educagao Paulo Renato Souza
dizendo que, quando os pais se envolvem na educacdo dos filhos, eles aprendem mais.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases das Educacdo Nacional (LDBEN), no artigo 12,
inciso 6, prevé a incumbéncia das escolas de articularem com as familias, para
integrarem a sociedade e a escola, fundamentando a parceria proposta (Brasil, 1996).
Neste contexto, ¢ preciso que conhecamos as razdes pelas quais as familias (ndo)tém
correspondido ao que os educadores esperam enquanto sua participagdo na escola, para
que possamos chegar a um ponto, precisamos nos despir da postura de juizes que

condenam sem conhecer as razdes e investigar as causas do desconhecido.

3.2 A escola enquanto espaco de acolhimento

A Escola precisa ser vista pela sociedade como espaco de prote¢ao social, que
vai além da socializagdo de conteudos institucionais (Santos, 2019). Neste contexto, a
escola para a Educagdo Infantil ¢ fundamental para o desenvolvimento da crianga,
servindo como um espaco de socializacdo, constru¢do de identidade e aprendizagem de
forma ludica, mas enfrenta desafios como sobrecarga de contetidos, rotinas rigidas e a

necessidade de maior parceria com as familias para garantir um desenvolvimento mais
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autonomo e criativo. Uma escola de qualidade estimula a exploracdo, a criatividade e o
trabalho em equipe, respeitando o ritmo individual de cada crianga.

As inferéncias sobre a relacdo familia escola apontam que uma parceria forte e
colaborativa ¢ essencial para o sucesso do aluno, promovendo a comunicagdo aberta,
respeito mutuo e responsabilidade compartilhada, o que resulta em melhor desempenho
académico e desenvolvimento integral da crianca. A escola deve buscar estratégias
ativas para envolver as familias enquanto estes precisam sentir-se bem-vindos e
valorizados como parte fundamental do processo educacional.

De acordo com Freire (1996), o processo educativo deve ser construido sobre
bases humanizadoras, em que o respeito, a escuta e o afeto estejam presentes nas
relagdes entre professores e alunos. O acolhimento, nesse sentido, € um ato pedagodgico
e €tico, pois cria condi¢des para que o estudante se sinta valorizado e confiante para

aprender.

3.3 Quando a familia (nf0) participa

Como vimos, o direito a educacdo ¢ uma garantia constitucional e
responsabilidade compartilhada entre familia e Estado. No entanto, ¢ comum observar
que muitas pessoas ¢ familias acabam atribuindo, de forma quase exclusiva, a
institui¢do escolar a totalidade do papel educativo de seus filhos e filhas.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8069/90) em seus artigos 4° e 55
determina Art. 4% E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos referentes a satde,
a alimentagdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. Art. 55: Os
pais ou responsaveis t€ém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede
regular de ensino. (Brasil, 1990)

A partir dessas reflexdes, nos perguntamos: quais os possiveis motivos da (nao)
participagdo das familias na vida escolar dos seus filhos? Neste sentido, entendemos que
uma das grandes causas para que isso acontega, esta relacionada a propria educagdo que
estes pais receberam quando eram criangas. Eles foram ensinados que os pais trabalham,
que sdo os provedores das suas familias, que eles devem manter seus filhos na escola,
para que estas criangas aprendam, se desenvolvam sozinhas, assim como foi com eles

proprios.
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A escola, como representante do Estado na oferta de educagdo formal, ndo tem
condi¢des de assumir o processo educacional de forma isolada. E fundamental que haja
uma harmonia constante e uma parceria efetiva com a familia, pois as criangas e jovens
aprendem significativamente mais por meio de exemplos e agdes praticas do que apenas
por palavras. Desse modo, a presenga atenciosa e a participagdo frequente dos pais ou
responsaveis no cotidiano escolar sdo essenciais, envolvendo-se ativamente nas
atividades e propostas da instituicao.

A escola deve fazer um trabalho intenso em relacdo a esta situagdo e
conscientizar estas familias que os tempos sdo outros, que as criangas sdo outras bem
como suas necessidades. A familia precisa e deve ser ativa na educagdo dos seus filhos,
sO assim sera possivel ajustar as necessidades dos alunos, descobrir suas dificuldades,

para acompanhar seu futuro.

CONSIDERACOES FINAIS

Um dos principais desafios das instituicdes escolares ¢ a pouca participagao das
familias na vida escolar dos seus filhos, esta auséncia repercute diretamente no
desempenho e na motivacdo das criangas. Fatores econdmicos, falta de tempo,
desinteresse e falta de conhecimento sobre a real importancia da familia na vida
académica das criangas contribuem para esse afastamento.

Antigamente, a educacdo formal de criangas de zero a seis anos ndo era uma
prioridade nas politicas educacionais do Brasil. A inclusdo dessa fase na educagdo
basica foi uma conquista que veio ap6s muitas lutas e reivindicagcdes de movimentos
sociais organizados que defenderam essa causa, até que finalmente resultou em leis
especificas.

Para fortalecer a parceria entre a escola e a familia, ¢ preciso criar um espirito de
cooperagdo. O que mais se v€ hoje ¢ uma transferéncia de responsabilidade: a familia
espera que a escola ndo apenas ensine o conteido, mas também eduque a crianga em
valores morais, deixando essa tarefa exclusivamente para a instituicdo de ensino. Pela
lei, a educacdo das criangas ¢ uma responsabilidade compartilhada entre a escola e a
familia, ndo podendo ser transferida para apenas uma das partes. A responsabilidade ¢é
mutua. No entanto, a familia deve ter uma preocupagdo maior, pois o tempo que a

crianca passa na escola ¢ temporario, enquanto o vinculo familiar € para a vida toda.
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A colaboragdo entre a escola e a familia pode transformar a educagdo, dado o
envolvimento de ambas no processo de aprendizagem. As atribuigdes ¢ a forma de
exercé-las mudam com o tempo e o contexto social, econdomico e politico. Hoje, a
sobrecarga de compromissos da vida moderna faz com que muitas vezes a aten¢do aos
filhos seja prejudicada. Contudo, ¢ essencial lembrar que a qualidade do tempo
investido nas relagdes familiares ¢ mais importante que a quantidade, sendo
determinante para o desenvolvimento da crianga.

A educacgdo nao se restringe ao ambiente escolar, € um ambiente compartilhado e
continuo e ¢ importante que as familias tenham esse entendimento. Por outro lado, as
instituicdes escolares devem promover estratégias que estimulem o didlogo, escutando e
compartilhando com as familias a responsabilidade na formacao dos estudantes.

Essa investigagdo, fundamentada na revisao bibliografica, destacou a
importancia de uma comunicagdo e relacdo eficazes entre a escola e a familia. Essa
interagdo positiva foi confirmada pelos dados coletados. Ficou evidente, ainda, que a
familia ¢ o ambiente primario de socializagdo, demandando ateng¢do as suas
responsabilidades no processo de desenvolvimento do aluno.

A importancia dessa parceria ¢ inquestionavel, uma vez que ambas as
instituicdes sdo referenciais e ddo sustentacdo ao desenvolvimento integral da crianca.
Conclui-se que, quanto melhor for a colaboracdo mutua, mais positivo e significativo
serd o desempenho escolar.

As trocas de experiéncias, o didlogo e o aprendizado compartilhado sdo
essenciais para lidar com as incertezas e os desafios do processo de escolarizagdo.
Embora os pais reconhecam o impacto de sua participacdo na aprendizagem dos filhos,
frequentemente desconhecem as melhores formas de fazé-lo. Isso reforca a necessidade
de projetos que integrem, de fato, a familia e a comunidade no ambiente escolar.

Portanto, fortalecer a parceria entre a familia e a escola ¢ essencial para a
constru¢do de uma educagdo mais significativa, democratica e transformadora. Somente
com o envolvimento da familia na educacdo dos seus filhos teremos uma formacgao
cidada mais so6lida.

Uma das limitagdes da pesquisa pode ser considerada a falta de componentes
empiricos. Dessa forma, em pesquisas futuras vemos a possibilidade de inserir
depoimentos de familias em relacdo a sua perspectiva sobre o seu papel no

envolvimento da vida escolar de suas criancgas.
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OS DESAFIOS NA IDENTIDADE PROFISSIONAL DO DOCENTE NA
CONTEMPORANEIDADE

Francine Sena Writzl’
José Lucas Marques Duarte®

1 INTRODUCAO

A trajetoria da docéncia no Brasil acompanha, de maneira estreita, as
transformagdes sociais, politicas e educacionais que marcam a historia do pais. Saviani
(2018) evidencia que a funcdo docente sempre ocupou um lugar estratégico na formagao
da sociedade, ainda que as condi¢des de trabalho e as concepcdes pedagdgicas tenham
se reconfigurado ao longo do tempo. Durante o periodo colonial e imperial, a profissdao
docente encontrava-se vinculada as institui¢des religiosas, sendo pouco valorizada e
restrita a praticas voltadas a transmissdo de contetidos e a disciplina, refletindo os
interesses da elite dominante. O ensino, nesse contexto, priorizava a formagdo moral e
religiosa, permanecendo acessivel apenas a grupos sociais especificos.

Com a constitui¢ao do ensino publico, entre o final do século XIX e inicio do
século XX, iniciou-se um movimento de profissionaliza¢do do magistério, embora ainda
limitado. A pedagogia tradicional mantinha-se hegemonica, sustentando uma visdo do
professor como autoridade transmissora de contetidos e reguladora de normas
disciplinares. Contudo, as mudangas sociais, os avancos pedagdgicos € as pressoes
politicas impulsionaram novas concepg¢des de ensino, conferindo maior complexidade
ao exercicio docente. No cendrio contemporaneo, o professor assume funcdes que
ultrapassam a simples transmissdao de saberes, atuando como mediador de experiéncias
educativas e agente fundamental para a formagdo de sujeitos criticos, autonomos e
socialmente comprometidos (Saviani, 2018).

Nesse processo, a identidade docente constitui-se como uma construgdo
dindmica e multifacetada. Schon (1983) destaca que ela comega a se delinear nas
primeiras experiéncias profissionais, quando os professores iniciantes, ao refletirem
sobre suas préaticas, enfrentam desafios que exigem adaptacdo e constante reelaboracao.

A prética reflexiva, assim, emerge como instrumento fundamental na consolida¢do da
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identidade profissional, permitindo ao educador ajustar sua atuacdo as demandas do
cotidiano escolar. Carvalho (2013) acrescenta que as politicas publicas, ao definirem
condicdes de trabalho, diretrizes curriculares e processos de valorizacao, exercem papel
determinante na constituicao dessa identidade, conferindo (ou negando) reconhecimento
social e institucional.

Autores como Novoa (1992) e Pimenta (1999) reforcam a compreensdo da
identidade docente como um processo continuo de construcdo, atravessado por
experiéncias formativas, praticas escolares e interagdes sociais. Longe de representar
uma estrutura fixa, a identidade profissional envolve dimensdes pessoais, coletivas e
institucionais, em permanente didlogo e tensdo. Libaneo (2001), por sua vez, ressalta
que a complexidade do trabalho docente ¢ acentuada pelas limitagdes estruturais da
educagdo brasileira: a falta de suporte institucional, a sobrecarga de fungdes, a
desvaloriza¢do da carreira e as condi¢des precarias de trabalho comprometem tanto o
bem-estar docente quanto a qualidade do ensino.

Dessa forma, os desafios enfrentados pelos professores nao se restringem ao
espaco da sala de aula, mas se articulam a fatores estruturais e sist€émicos. A
desvalorizagdo profissional, traduzida em baixos saldrios e reduzido reconhecimento
social, associada as deficiéncias na formacdo inicial e a insuficiéncia de politicas de
atualizacdo continua, contribui para o desgaste da categoria e para a fragilidade na
constituicdo da identidade docente. Nesse contexto, compreender os processos de
construcdo identitaria do professor exige analisar ndo apenas sua pratica cotidiana, mas
também os condicionantes historicos, politicos e institucionais que moldam o exercicio
da profissao.

A luz dessas consideragdes, este estudo busca responder ao seguinte problema
de pesquisa: quais sdo os desafios e as transformacdes que permeiam a construcdo da
identidade dos docentes? Para isso, optou-se pela realizagdo de uma pesquisa
exploratoria, do tipo estudo de caso, fundamentada na experiéncia da pesquisadora e na
aplicacdo de um questiondrio online, respondido por docentes de uma escola publica
municipal da regido metropolitana/RS. O objetivo € captar percepgdes, praticas e

significados atribuidos pelos professores a sua identidade profissional.
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2. METODOLOGIA

A metodologia de pesquisa define os caminhos a serem percorridos durante a
investigacdo. Conforme destaca Gil (2008, p. 163), sua organizacdo deve considerar as
especificidades de cada estudo, contemplando elementos como o tipo de pesquisa, a
populacdo e a amostra, bem como os procedimentos de coleta e analise dos dados.

O presente trabalho caracteriza-se como uma investigacdo qualitativa, de
natureza descritiva, estruturada na forma de estudo de caso e fundamentada em
referéncias de diferentes niveis (primarias, secunddrias e terciarias). A escolha pela
abordagem qualitativa se justifica pela possibilidade de compreender os significados
atribuidos pelos sujeitos a sua propria experiéncia. Nesse sentido, Prodanov e Freitas
(2013, p. 70) explicam que a pesquisa qualitativa “[...] considera que ha uma relacao
entre 0 mundo real e o sujeito, isto ¢, um vinculo indissocidvel entre o mundo objetivo e

a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em nimeros”.

2.1 Sujeitos do estudo

Os sujeitos da pesquisa foram professores(as) atuantes em uma escola da rede
publica municipal de uma cidade localizada na regido metropolitana de Porto
Alegre/RS. O questiondrio foi enviado a 40 docentes dessa escola no dia 11 de
setembro. No entanto, diante da baixa taxa de retorno, optou-se por ampliar o
publico-alvo da pesquisa, estendendo o convite a participagdo a professores(as) de
outras escolas da mesma rede municipal.

Essa decisao teve como finalidade ndo apenas aumentar o numero de
participantes, mas também enriquecer a pesquisa com a diversidade de experiéncias,
contextos escolares e trajetdrias profissionais, contribuindo para uma compreensao mais
ampla e representativa dos processos que envolvem a construc¢ao da identidade docente.

Diante disso, entende-se que os professores sdo os protagonistas do processo
educativo e os principais agentes na articulacdo diante das demandas pedagogicas do
cotidiano escolar. Nesse sentido, ao compartilhar suas percepgdes, vivéncias e praticas,
os participantes possibilitam a compreensdo de que maneira fatores historicos, politicos
e organizacionais se entrelacam a dimensao subjetiva da profissao, contribuindo para o

fortalecimento ou fragiliza¢do da identidade docente.



44

3. FUNDAMENTACAO TEORICA

A identidade docente constitui um dos eixos centrais das pesquisas educacionais
contemporaneas, justamente por evidenciar a complexidade do trabalho do professor e
sua intima relacdo com as transformagdes historicas, sociais, politicas e institucionais
que atravessam a educacdo. Nao se trata de uma esséncia fixa ou de uma caracteristica
natural atribuida ao individuo, mas de um processo em constante constru¢do e
negociagao, permeado por multiplas influéncias e tensdes. Conforme destacam Novoa
(1992) e Pimenta (1999), a identidade profissional docente se elabora ao longo da
trajetoria de formacdo e de exercicio da profissdo, resultando de experiéncias
formativas, da pratica pedagogica e das interagdes sociais estabelecidas no espago
escolar e fora dele.

Essa identidade deve ser compreendida como histdrica e dindmica: historica,
porque ¢ fruto das condigdes sociais e institucionais de cada periodo; e dindmica,
porque esta sujeita a constantes reconfiguracdes diante das demandas impostas ao
professor no decorrer de sua carreira. A constru¢cdo da identidade docente, portanto,
envolve tanto dimensdes subjetivas, relacionadas a forma como o professor se percebe e
se posiciona em sua pratica, quanto dimensdes objetivas, vinculadas as condi¢des de
trabalho, as politicas educacionais e as expectativas sociais em torno do papel do
educador.

Nesse sentido, Saviani (2018) ressalta que a docéncia no Brasil sempre esteve
atravessada por uma dualidade entre valorizagdo e precarizacdo. Historicamente, o
professor tem sido ora reconhecido como ator social indispensavel a formacdo das
novas geracoes, ora relegado a condigoes de trabalho insuficientes, marcadas por baixos
salarios, falta de infraestrutura e escasso reconhecimento social. Essa ambivaléncia ndo
apenas fragiliza a profissdo, mas também compromete o processo de construcio
identitaria dos docentes, uma vez que o sentimento de pertenca ¢ de relevancia
profissional estd diretamente ligado ao grau de valorizagdo social e politica da carreira.

A perspectiva critica apresentada por Saviani amplia a compreensao do papel do
professor ao enfatizar que este ndo pode ser reduzido a funcdo de mero transmissor de
conteudos escolares. Ao contrario, o docente deve ser concebido como mediador de
processos de aprendizagem e articulador de experiéncias educativas que ultrapassam a
dimensdo cognitiva, alcancando também os aspectos éticos, sociais e politicos da

formagdo. Nesse horizonte, a identidade docente se vincula a responsabilidade de
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promover o desenvolvimento integral dos estudantes, favorecendo a construcdo de
sujeitos autbnomos, criticos e socialmente conscientes.

Esse carater estratégico da docéncia, portanto, transcende a esfera individual e se
conecta diretamente 2 manutencao e ao fortalecimento da democracia e da justica social.
A identidade profissional do professor ndo pode ser compreendida isoladamente, mas
como parte de um projeto social mais amplo que busca garantir a equidade no acesso ao
conhecimento, a formacao cidada e a transformacdo das condi¢cOes de vida. Assim,
pensar a identidade docente ¢, em ultima instancia, pensar o proprio papel da educagao
como pratica social que contribui para a emancipagdo humana e para a constru¢ao de
uma sociedade mais justa e democratica.

A identidade docente, entretanto, ndo se desenvolve de forma linear ou
predeterminada, mas constitui-se em um processo marcado por rupturas, desafios,
aprendizagens e reconstru¢des continuas. Schon (1983), ao destacar a importancia da
reflex@o sobre a pratica, mostra que os primeiros anos da carreira docente sdo decisivos
para esse processo, pois ¢ justamente no confronto com as situagdes reais da escola que
o professor iniciante se depara com a complexidade da docéncia. E nesse espaco de
tensdes e descobertas que emerge a necessidade do exercicio reflexivo, concebido ndo
apenas como analise critica de erros e acertos, mas como pratica formativa que
possibilita ao professor compreender suas agodes, ressignificar suas escolhas
pedagdgicas e adaptar-se as demandas institucionais e sociais. Assim, a identidade
profissional ¢ forjada na dialética entre experiéncia e reflexdo, o que garante ao
educador condi¢des para transformar sua pratica ao longo do tempo.

Complementando essa perspectiva, Dubar (2005) enfatiza que a identidade
profissional resulta de um processo de negociacao constante entre a identidade atribuida
aquela que as institui¢des, as politicas publicas e a sociedade projetam sobre os
professores e a identidade construida pelos proprios sujeitos em sua trajetéria de vida e
carreira. Dessa forma, a docéncia se configura como um espago de tensdo permanente
entre expectativas externas e projetos pessoais, entre reconhecimento social e realizagdo
individual. Essa concepcao evidencia o carater relacional e social da identidade docente,
que ndo se restringe a uma dimensdo subjetiva, mas se constrdi no entrecruzamento das
relacdes estabelecidas com colegas, gestores, estudantes e politicas educacionais.

Goodson (2007) amplia esse entendimento ao destacar o papel das narrativas
autobiograficas e profissionais na constituicdo da identidade docente. Para o autor,

quando os professores revisitam suas historias de vida e carreira, eles atribuem novos
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sentidos as experiéncias passadas, reelaboram suas escolhas e, ao mesmo tempo,
projetam novas perspectivas de futuro. As narrativas funcionam, portanto, como
instrumentos de autocompreensao e ressignificagdo da pratica docente, favorecendo a
construcdo de uma identidade mais consciente, critica e situada historicamente.

No contexto brasileiro, a discussdo sobre identidade docente adquire contornos
especificos, uma vez que as condigdes materiais e simbdlicas de exercicio da profissdo
influenciam diretamente esse processo. Carvalho (2013) salienta a relevancia das
politicas publicas e das condigdes de trabalho como elementos estruturantes da
identidade docente. Aspectos como a valorizagdo da carreira, a defini¢do de diretrizes
curriculares coerentes, a formagdo continuada de qualidade, a remuneragao justa e o
reconhecimento social constituem bases para a consolidacdo de uma identidade
profissional so6lida, comprometida e engajada. A auséncia ou fragilidade dessas
politicas, por outro lado, gera sentimentos de desmotivagdo, precarizagdo e desgaste
emocional, que impactam diretamente o desempenho e o engajamento dos professores.

Nesse mesmo sentido, Libaneo (2001) adverte que a qualidade do ensino esta
intrinsecamente ligada as condigdes de trabalho docente e ao suporte institucional
oferecido. A sobrecarga de fungdes, a caréncia de infraestrutura escolar adequada, a
instabilidade da carreira e a falta de apoio pedagodgico configuram fatores que
comprometem ndo apenas o bem-estar fisico e psicologico dos professores, mas
também os resultados pedagdgicos alcangados pelos estudantes. Ao relacionar a
identidade docente com as condicdes objetivas de exercicio da profissdo, Libaneo
reforca a ideia de que a identidade profissional ndo pode ser analisada apenas no ambito
individual, mas deve ser entendida também a partir das dimensdes politicas, sociais e
institucionais que estruturam o trabalho docente.

Dessa forma, a identidade docente emerge como uma constru¢do historica,
relacional e em constante processo de transformacgdo, atravessada por multiplas
dimensdes subjetivas, institucionais e sociais. A reflexao sobre a pratica, as negociagdes
identitarias, a valorizacdo profissional e o suporte institucional configuram-se como
elementos centrais para compreender os desafios contemporaneos enfrentados pelos
professores e para fortalecer sua identidade no contexto da educacao basica.

Outro autor de destaque, Tardif (2014), aprofunda essa discussdo ao sublinhar
que a identidade docente estd intrinsecamente ligada aos saberes da profissdo. Para ele,
o professor mobiliza, na pratica, saberes experienciais, disciplinares e curriculares, que

sdo construidos em um processo historico e social. Esses saberes ndo sdo neutros, mas
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situados e carregados de significados que refletem a cultura escolar e as condi¢des
concretas de trabalho. Assim, compreender a identidade docente implica também
compreender o modo como os professores produzem, ressignificam e transmitem tais
saberes.

As transformacgdes da contemporaneidade impdem novos desafios a identidade
docente. A intensificagdo do trabalho, a exigéncia de competéncias multiplas, o avango
das tecnologias digitais e a crescente pressdao por resultados imediatos ampliam a
complexidade da profissao. Day (2001) observa que, nesse contexto, a identidade
docente encontra-se em permanente tensdo entre compromissos éticos, exigéncias
institucionais e condi¢des objetivas de trabalho. Além disso, as mudangas sociais —
como a ampliacdo das desigualdades, a diversidade cultural e a intensificacao da
exclusao social exigem do professor uma postura cada vez mais reflexiva e engajada.

No caso brasileiro, essas tensdes sdo agravadas pela historica desvalorizacdo da
carreira, pelos baixos saldrios e pela auséncia de politicas efetivas de formacao
continuada. A precarizagdao da profissao ndo apenas fragiliza a identidade docente, mas
compromete o sentido de pertencimento e de missao que deveria orientar o trabalho do
professor. Nesse sentido, Novoa (2017) alerta que € preciso pensar a docéncia como
profissdo de interagdes, que se constroi no coletivo, em redes de colaboragdo e partilha
de saberes, sob risco de isolamento e desgaste.

Diante disso, compreender a identidade docente na contemporaneidade implica
reconhecer sua natureza processual, relacional e historica. Envolve considerar tanto as
dimensdes subjetivas da trajetoria individual dos professores quanto as dimensdes
objetivas impostas pelas politicas publicas, pelas condi¢des de trabalho e pelo contexto
sociocultural. Saviani (2018) reforca que fortalecer a identidade docente ¢ condicao
indispensavel para assegurar a qualidade da educacdo, o que exige investimento em
politicas de valorizagdo, condi¢des dignas de trabalho e formagao permanente. Somente
assim serd possivel consolidar uma identidade profissional capaz de enfrentar os
desafios da contemporaneidade e contribuir efetivamente para a formacao de cidadaos

criticos, autdbnomos e socialmente comprometidos.

4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O questionario online foi respondido por dezenove docentes, o mesmo delineia

um corpo majoritariamente feminino, com 89,5% de mulheres e 10,5% de homens, sem
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marcacdes para a op¢ao “prefiro ndo responder”. Predomina a faixa etaria de quarenta e
um a cinquenta anos, com 57,9%, e ha registro de 31,6% com mais de vinte anos de
atuacdo. Todos declararam formagdo superior e pds-graduagdo. A partir desses dados
acredita-se que esses quadro de profissionais compdem um retrato de experiéncia
acumulada e alta escolarizagdo, que, por si, cria condigdes para praticas pedagogicas
sustentadas por repertdrios profissionais robustos.

A leitura das respostas evidencia, porém, tensdes objetivas que atravessam esse
potencial formativo. Trés indicadores aparecem com forca: formagdao continuada
insuficiente com 73,7%, baixa valorizacdo salarial com 52,6% e mudangas constantes
nas politicas educacionais, aferidas com média 36,8%. Esse conjunto antecipa um
cenario em que a identidade profissional se v€ pressionada por caréncias estruturais e
por instabilidade normativa.

Para Novoa (2017), a docéncia ¢ uma profissdo de interacdes e redes de
colaboracdo e depende de dispositivos institucionais que garantam tempos € espagos
para estudo, partilha e planejamento. Sem esse suporte, emergem isolamento e desgaste,
sobretudo quando a escola opera sob exigéncias crescentes. Essa perspectiva ajuda a
interpretar a centralidade atribuida pelos respondentes a formagao em servico e as agdes
de integracdo da equipe escolar.

Esse enquadramento ajuda a interpretar porque a colaborag¢ao nao se torna rotina
no grupo analisado. No questiondrio, 73,7% indicaram formagdo continuada
insuficiente, 52,6% apontaram baixa valorizacdo salarial e a instabilidade das politicas
educacionais obteve média de 36,8%. Tais resultados sinalizam caréncias de tempo
institucional, reconhecimento e previsibilidade organizacional, exatamente os pilares
que sustentam comunidades profissionais de aprendizagem e que, segundo Novoa,
previnem a deriva para praticas individuais e episodicas.

As proprias respostas dos participantes indicam o caminho de recomposi¢ao
dessa arquitetura institucional: programas de formag¢ao continuada, espagos de escuta e
acolhimento, politicas mais estaveis, integracao e apoio da equipe escolar. Desdobrando
a proposta de Novoa para a realidade da escola, isso implica instituir calendario com
horas protegidas de trabalho coletivo, ciclos regulares de observacdo entre pares com
devolutivas estruturadas, grupos curriculares que planejam, experimentam e analisam
evidéncias de aprendizagem, além de mentoria intergeracional que aproveite o capital
de experiéncia do corpo docente. A ancoragem dessas praticas em regras claras e no

reconhecimento do trabalho colaborativo como parte do desenvolvimento profissional
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tende a converter a experiéncia acumulada em aprendizagem coletiva e a fortalecer o
sentimento de pertenga e de missao publica do professorado.

Schon (1983) sustenta que a profissionalidade docente se fortalece quando a
experiéncia deixa de ser apenas vivéncia acumulada e passa a ser trabalhada como
objeto de reflexdo sistematica na agdo e sobre a a¢do. A reflexdo na a¢do ocorre durante
o fazer pedagdgico, quando o professor interpreta sinais do contexto e ajusta os
procedimentos em tempo real. A reflexdo sobre a agdo exige distanciamento analitico
posterior, em que se reconstituem decisdes, efeitos e alternativas, transformando
episodios de sala de aula em conhecimento profissional compartilhavel. Essa dupla
movimentagdo reconfigura rotinas, amplia repertorios e da consisténcia a identidade
docente, porque transforma o saber tacito em saber comunicado, discutido e testado
coletivamente (Schon, 1983).

Para um grupo com trajetorias médias e longas, como o do questiondrio, a
conversao de experiéncia em aprendizagem profissional pede uma arquitetura
institucional de trabalho reflexivo. Essa arquitetura inclui rotinas explicitas de analise de
pratica com foco em evidéncias de aprendizagem, observagdo entre pares com
protocolos de devolutiva, tutoria e mentoria com objetivos definidos, acompanhamento
pedagogico com metas e indicadores e uso de registros reflexivos. Estudos de aula com
etapas de planejamento conjunto, observacao, recolha de evidéncias e replanejamento
operam como ponte entre qualificacdo formal e demandas situadas da escola. Registros
estruturados como diarios reflexivos, portfolios e andlises de video favorecem a
passagem do episddio para o conceito e do caso singular para principios de agdo,
mantendo o ciclo reflexdo na acdo, reflexdo sobre a a¢do e planejamento para a proxima
acdo como rotina de desenvolvimento continuo (Schon, 1983).

Para que essas praticas floresgcam, ¢ necessario tempo protegido na agenda,
objetivos de aprendizagem docente claros, critérios publicos para as observagdes, clima
de confianca ¢ confidencialidade e alinhamento com o curriculo e os resultados
esperados para os estudantes. Sem esses elementos organizacionais, a reflexdo tende a
se reduzir a iniciativas individuais e episodicas, perdendo poténcia formativa. Com eles,
a experiéncia acumulada do corpo docente se transforma em conhecimento
compartilhado que retroalimenta a pratica e robustece a identidade profissional ao
articular saber fazer, saber por que fazer e saber avaliar o que foi feito, nos termos

propostos por Schon (1983).
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Noévoa (1992) entende a identidade docente como um vir-a-ser historico e
processual, tecido no encontro entre biografias profissionais, culturas escolares e
contextos institucionais. Nao se trata de um atributo fixo, mas de uma constru¢ao que se
renova quando experiéncias sdo narradas, partilhadas e reapropriadas no coletivo. O
entrelacamento de trajetérias individuais com interagdes cotidianas, regras formais e
micropoliticas da escola produz pertencimento, orienta decisdes pedagdgicas e
reconfigura os sentidos do trabalho. Nessa perspectiva, dispositivos como portfolios
narrativos, rodas de partilha, observagao entre pares e registros de incidentes criticos
operam como mediadores que convertem vivéncias em matéria formativa, dando
continuidade ao processo identitario ao longo do tempo.

Considerando o perfil do grupo investigado, marcado por maior presenga nas
faixas etarias intermedidrias e por longa permanéncia no magistério, faz sentido ler a
identidade profissional como resultado de trajetorias que se atualizam continuamente
diante de reformas curriculares, demandas da comunidade e mudangas de gestdo. A
experiéncia acumulada pode funcionar como memoria institucional e recurso de
estabilidade, desde que seja mobilizada em praticas colaborativas e ndo apenas
preservada como habito. Para sustentar essa atualizacdo permanente, recomenda-se
institucionalizar rotinas de escrita autobiografica orientada, programas de indugdo e
mentoria intergeracional, ciclos de estudo-planejamento-analise de evidéncias e
momentos de devolutiva estruturada apds observagdes de aula. Tais arranjos
organizacionais conectam passado e presente da profissdo, valorizam saberes
experienciais, favorecem a circulacdo de padrdes de exceléncia e ancoram a identidade
docente em processos continuos de reflexdo e coautoria profissional.

Pimenta (1999) sustenta que a pratica pedagogica, quando tomada como objeto
sistematico de andlise e aprimoramento, torna-se o eixo da profissionalidade docente.
Nesse entendimento, ndo basta executar rotinas; ¢ necessario investigar a propria agao,
explicitar pressupostos, confrontar evidéncias de aprendizagem e replanejar
intervengdes. Em um contexto no qual 73,7% dos participantes percebem a formacao
continuada como insuficiente, a orientacdo proposta por Pimenta ganha carater
operativo: organizar o desenvolvimento profissional a partir de problemas reais de sala
de aula, de modo que o saber produzido na pratica se converta em conhecimento
profissional compartilhavel e validado no coletivo.

A traducdo concreta desse principio requer dispositivos institucionais estaveis,

articulados ao curriculo e as metas de aprendizagem. Podem compor essa arquitetura
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ciclos de estudo de aula com co-planejamento, observagdo e andlise de evidéncias,
tutoria e mentoria com objetivos claros, supervisdo clinica com protocolos de
devolutiva, microensino com gravagao e revisao guiada, andlise de trabalhos de
estudantes com rubricas explicitas e projetos de investigagdo-a¢do em pequenos grupos.
Cada ciclo deve incluir identificagdo do problema de ensino, formulacdo de hipdtese
didatica, implementagdo em sala, coleta de indicadores de aprendizagem, analise
conjunta e registro reflexivo. A consolidagdo desses dispositivos tende a recompor
sentidos do trabalho, pois devolve agéncia ao professor, alinha qualificacdo formal as
demandas situadas da escola e fortalece a identidade profissional ao integrar saberes
experienciais, conhecimentos pedagdgicos e resultados de aprendizagem, em
consonancia com a perspectiva de profissionalidade defendida por Pimenta (1999).

Carvalho (2013) evidencia que a identidade e as trajetorias docentes sao
moldadas por trés vetores institucionais centrais: regulagdo publica, diretrizes
curriculares e processos efetivos de valorizagdo. Quando esses vetores sdo estaveis e
coerentes, produzem reconhecimento social, previsibilidade de carreira e condigdes de
exercicio que sustentam o pertencimento profissional. Quando sdo volateis,
fragmentados ou insuficientes, geram incerteza organizacional, descontinuidades
pedagogicas e perda de sentido sobre o fazer docente. O resultado do questionario
reforga esse diagnostico: a instabilidade das politicas educacionais recebeu média
36,8%, ao lado de uma demanda explicita por politicas mais estaveis. Em um ambiente
marcado por mudangas frequentes de normas, programas e metas, torna-se dificil
consolidar projetos pedagogicos, proteger tempos de planejamento e alinhar
desenvolvimento profissional com resultados de aprendizagem.

Traduzindo a contribuicdo de Carvalho para a gestdo do cotidiano escolar, a
consisténcia identitdria depende de uma arquitetura regulatdria previsivel e de
mecanismos explicitos de valorizagdo. Isso inclui calendéario normativo plurianual que
reduza alteragdes bruscas em curriculo e avaliacdo, diretrizes curriculares claras com
ciclos de revisdo anunciados com antecedéncia, critérios transparentes de progressao na
carreira e reconhecimento publico do trabalho pedagodgico. Requer também articulacdo
entre regulacdo e desenvolvimento profissional em servigo, com tempos protegidos e
financiamento estavel. Os proprios dados do levantamento apontam os pontos de
acoplamento necessarios: 73,7% indicaram formacdo continuada insuficiente e 52,6%
baixa valorizagdo salarial. Politicas que sincronizem estabilidade normativa, formagao

continuada institucionalizada e valorizacdo material tendem a diminuir o ruido
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organizacional, aumentar a previsibilidade do trabalho e fortalecer a identidade docente,
exatamente o papel estruturante da regulacdo e da gestdo destacado por Carvalho,
(2013).

Condigdes de trabalho, infraestrutura e suporte pedagdgico constituem variaveis
estruturantes da qualidade do ensino e do bem-estar docente. Quando o cotidiano ¢
marcado por falta de recursos, excesso de burocracia e apoio insuficiente da gestao,
como assinalado no instrumento, mesmo equipes experientes tendem a relatar desgaste,
fragmentacdo do planejamento e perda de sentido sobre a propria agao pedagogica
(Libaneo, 2001). Essa dindmica afeta diretamente a identidade profissional, pois corrdi a
possibilidade de transformar experiéncia em melhoria de pratica. A resposta
institucional precisa combinar garantia de recursos didaticos minimos, tempos
protegidos para estudo e planejamento, presenga ativa de coordenagao pedagdgica com
acompanhamento formativo, protocolos simples para fluxos burocraticos e apoio
técnico para o uso de tecnologias. Indicadores operacionais podem orientar essa
recomposi¢do: disponibilidade de materiais por turma, horas mensais de trabalho
coletivo efetivado, tempo médio de resposta da gestdo as demandas pedagogicas,
nimero de observagdes com devolutivas realizadas e taxa de resolu¢ao de problemas de
infraestrutura. Quando esses mecanismos estdo presentes e sdo estaveis, a escola reduz
ruidos organizacionais, protege o trabalho intelectual do professor e cria as condi¢des
para que a experiéncia acumulada se converta em conhecimento profissional
compartilhado, com efeitos positivos sobre aprendizagem dos estudantes e sobre a
coesao identitaria do corpo docente (Libaneo, 2001).

A docéncia se move historicamente entre duas for¢as: valorizagao simbolica do
seu papel social e precarizacao das condi¢des concretas de trabalho. Os percentuais de
52,6% para baixa valorizacdo salarial e de 73,7% para caréncia de formagao em servigo
revelam que, no grupo analisado, prevalecem fatores de precarizacdo capazes de
enfraquecer o compromisso publico da profissdo e sua identidade coletiva Saviani
(2018). O enfrentamento exige um pacote integrado e simultaneo. No plano material,
politica de carreira com progressodes claras, remuneragdo compativel e reconhecimento
de tempos de estudo e planejamento na carga hordria. No plano formativo, percursos de
desenvolvimento profissional em servico ancorados em problemas reais de ensino, com
acompanhamento pedagogico continuo e metas de aprendizagem docentes e discentes.
No plano regulatério, previsibilidade e estabilidade das diretrizes para reduzir a média

de 36,8% associada a instabilidade normativa e, assim, permitir que projetos
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pedagogicos amadurecam. A combinagdo dessas frentes aumenta a retengdo, reduz
desgaste e fortalece a identidade profissional, porque alinha o que se espera da escola ao
que a escola ¢ efetivamente capaz de realizar com condi¢cdes dignas, formacao
permanente e reconhecimento social Saviani (2018).

A identidade profissional resulta de uma negociagdo continua entre
enquadramentos institucionais e significados subjetivos construidos pelos docentes ao
longo do tempo. Essa negociagdo se intensifica quando regras, rotinas e expectativas da
organizacado mudam com frequéncia, quando a gestdao oferece apoio irregular ou quando
a valorizagdo simbolica e material do trabalho ndo ¢ percebida como justa (Dubar,
2005). No grupo analisado, a coexisténcia de pertencimento com sinais de fragilidade
pode ser compreendida por esse prisma: professores experientes mantém vinculos e
sentidos profissionais, mas precisam reacomodar sua identidade sempre que varidveis
estruturais oscilam, como politicas instdveis, exigéncias burocraticas e recursos
pedagogicos escassos. Em termos praticos, reduzir a instabilidade identitaria implica
garantir clareza de papéis, rotinas previsiveis de acompanhamento pedagogico,
reconhecimento publico do trabalho e canais institucionais de participacao nas decisdes.
Processos de devolutiva formativa, feedback de qualidade e instancias regulares de
escuta ajudam a alinhar expectativas da institui¢cdo e significados dos docentes, tornando
a negociacao identitdria menos defensiva e mais produtiva. Quando a escola torna
explicitos os critérios de avaliagdo, os objetivos de aprendizagem e as prioridades
curriculares, o docente encontra referéncias estaveis para reinterpretar sua trajetoria e
sustentar o sentimento de pertenca sem abrir mao da critica e da inovagdo, exatamente a
dindmica de negociagao descrita por Dubar (2005).

A 1identidade docente se ancora nos saberes da profissdo, que sdao historicos e
socialmente construidos na pratica. Tardif (2014) diferencia, entre outros, saberes
experienciais, disciplinares e curriculares, cuja articulagdo d4 consisténcia ao fazer
pedagogico. Em um corpo com 100% de formacao superior e 100% com pos-graduagao,
o desafio ndo esta apenas no acimulo de credenciais, mas em integrar esses saberes em
situacdes reais de ensino, convertendo qualificacdo formal em melhoria sustentavel de
praticas. Essa integragdo pede dispositivos que partam de problemas concretos de sala
de aula e que aproximem teoria, experiéncia e curriculo: estudo de aula com
planejamento conjunto, observacdo e andlise de evidéncias de aprendizagem;
microensino com gravacdo e revisdo guiada; andlise de trabalhos de estudantes com

rubricas compartilhadas; tutoria e mentoria com objetivos claros.
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Em contextos em que 73,7% percebem a formacdo continuada como
insuficiente, esses arranjos funcionam como eixo de desenvolvimento profissional, pois
fazem circular saberes experienciais, atualizam saberes disciplinares a luz do curriculo
vigente e produzem conhecimentos de acdo comunicaveis ao coletivo. Ao final de cada
ciclo, a documentagdo reflexiva consolida repertorios, facilita a transferéncia para novas
turmas e refor¢a a identidade como pertencimento a uma comunidade de pratica que
aprende e ensina com fundamentos, em consonancia com a perspectiva de Tardif
(2014).

Day (2001) afirma que a identidade docente ¢ permanentemente tensionada pelo
encontro entre compromissos ¢€tico-morais, exigéncias institucionais e condi¢des
concretas de trabalho; quando esses planos ndo se articulam, prevalecem fraturas entre
valores professados e rotinas possiveis, com impacto direto sobre motivagdo, bem-estar
e qualidade pedagdgica. Nessa chave, respostas eficazes precisam ser sist€émicas e
coerentes, alinhando desenvolvimento profissional, estabilidade normativa e
reconhecimento material e simbdlico.

Em termos operacionais, isso supde garantir tempos protegidos para estudo e
planejamento, instituir percursos de formagao continuada ancorados em problemas reais
de ensino com tutoria, observacdo entre pares e analise de evidéncias, estabilizar
diretrizes curriculares com calendarios previsiveis e reduzir ruidos burocraticos por
meio de fluxos simples e suporte técnico. Implica também reconhecer o trabalho
docente com progressdes claras de carreira, politicas salariais compativeis, dispositivos
de escuta e acolhimento, integracdo da equipe e lideranga pedagdgica proéxima que
retroalimente a pratica com feedback formativo. Quando esses elementos se combinam,
o proposito moral do professor, central para Day, encontra condi¢des institucionais para
se traduzir em rotinas de sala de aula consistentes, diminuindo a distincia entre o que se
valoriza e o que se consegue realizar e fortalecendo, por consequéncia, a identidade

profissional.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo teve como tema a constru¢do da identidade profissional docente e
buscou compreender os desafios e as transformagdes que permeiam esse processo. Para
tanto, optou-se pela realizagdo de uma pesquisa exploratoria, do tipo estudo de caso,

fundamentada na experiéncia da pesquisadora e na aplicacdo de um questiondrio online,
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respondido por docentes de escolas da rede publica municipal de uma cidade localizada
na regido metropolitana de Porto Alegre/RS.

O objetivo de pesquisa foi alcangado, pois os resultados do questionario,
articulados ao referencial tedrico, permitiram explicar de modo consistente a
coexisténcia de pertencimento e fragilidade identitaria, bem como indicar caminhos
operacionais de fortalecimento.

Os dados mostram um magistério experiente e escolarizado, com 89,5% de
mulheres, 57,9% na faixa etaria de 41 a 50 anos, 31,6% com mais de 20 anos de
atuagdo, 100% com ensino superior ¢ 100% com pos-graduagdo. Ainda assim, emergem
pressoes que tensionam a identidade: percepcao de formacgao continuada insuficiente em
73,7%, baixa valorizag¢ao salarial em 52,6% e instabilidade de politicas com média de
36,8%. Esse quadro confirma que experiéncia e titulagdo, por si, ndo garantem
identidade profissional robusta quando ndo existem condi¢des institucionais e politicas
para transformar capital individual em aprendizagem organizacional.

A interpretacdo dos achados converge com contribuicdes classicas. Novoa, em
(2017), demonstra que a docéncia se consolida em redes de colaboracao que requerem
tempos e espagos institucionais para estudo, partilha, observacdo entre pares e tutoria.
Schon, em (1983), explica que a experiéncia se torna conhecimento profissional quando
ha rotinas estaveis de reflexdo na agdo e sobre a acdo, com analise de evidéncias e
replanejamento. Pimenta, em (1999), afirma que a profissionalidade se estrutura quando
a pratica pedagdgica ¢ tomada como objeto sistematico de investigagdo e
aprimoramento. Tardif (2014), destaca que a identidade docente se ancora na articulacao
de saberes experienciais, disciplinares e curriculares, o que exige dispositivos que
aproximem teoria e problemas reais de ensino.

Os resultados também dialogam com dimensdes regulatorias e de trabalho.
Carvalho, em (2013), evidencia que diretrizes previsiveis, regulagdo estavel e processos
efetivos de valorizagdo funcionam como lastro para a consisténcia identitaria. Libaneo
(2001) sublinha que infraestrutura, reducao de burocracias e apoio pedagogico
condicionam a qualidade do ensino e o bem-estar docente. Saviani (2018) analisa a
dualidade entre reconhecimento simbdlico e precarizagdo material, que reaparece no
grupo ao lado de percentuais elevados para caréncia de formacdo e insuficiéncia
salarial. Dubar, em (2005), concebe a identidade como negociagao permanente entre
enquadramentos institucionais e sentidos subjetivos, o que ajuda a compreender por que

mesmo docentes experientes reportam desgaste quando variaveis estruturais oscilam.
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Day, em (2001), lembra que a identidade vive tensdes entre compromissos éticos,
exigéncias institucionais e¢ condigdes de trabalho, condicdo que requer respostas
sist€émicas e coerentes no tempo.

Do ponto de vista cientifico, o estudo contribui ao demonstrar empiricamente
que maturidade profissional e alta escolarizagdo precisam de ecossistemas de
colaboragdo, reflexdo e apoio para se converterem em identidade estavel e melhoria
sustentada das praticas. No plano aplicado, os resultados permitem delinear uma matriz
de agdo para escolas e redes que combine quatro eixos complementares. Primeiro,
valorizagdo com carreira, remunera¢do compativel e reconhecimento formal de tempos
de estudo e planejamento. Segundo, a estabilidade normativa por meio de diretrizes
plurianuais, calendarios previsiveis de revisdo curricular e simplificacdo de fluxos
burocraticos. Terceiro, formacdo continuada em servigo a partir de problemas reais de
ensino, com estudo de aula, observacdo entre pares, mentoria intergeracional e analise
de evidéncias de aprendizagem. Quarto, infraestrutura e suporte pedagodgico que
assegurem tempo protegido, coordenagdo atuante e acesso a recursos didaticos.

Como limites, trata-se de amostra reduzida, circunscrita a uma rede municipal,
com autorrelato e corte transversal. Recomenda-se ampliar a investigagdo por meio de
estudos longitudinais e comparativos entre redes, com métodos mistos, avaliagdo de
impacto de intervencodes formativas e analises qualitativas de escolas que ja operam com
comunidades de pratica consolidadas.

Os achados sustentam uma agenda estratégica para a rede. Valorizar com
politicas de carreira e remunera¢do que reconhegam o trabalho intelectual docente.
Estabilizar com regulagdo clara e previsivel que proteja o planejamento e a colaboragao.
Formar em servico com rotinas de investigacao da pratica e dispositivos que integrem
saberes experienciais, disciplinares e curriculares. Com esses pilares, a experiéncia ja
existente tende a se converter em identidade profissional mais consistente € em ganhos

efetivos de aprendizagem para os educandos.
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RESSIGNIFICANDO A ALFABETIZACAO: REFLEXOES SOBRE O
ANALFABETISMO FUNCIONAL NO BRASIL

Izabel Cristina Dias Silvano’
Tania Maria De Oliveira'

1 INTRODUCAO

O analfabetismo no Brasil ¢ um fenomeno histérico que reflete profundas
desigualdades sociais, econdmicas e culturais. Desde o periodo colonial, a educacao
esteve ligada a privilégios de classe, género e cor, e a alfabetizacdo de grande parte da
populacdo era negligenciada. De acordo com Ribeiro (1997), apenas no século XX, com
a criacdo de politicas publicas voltadas a educagdo bésica, comegou-se a promover
maior acesso a escola. Contudo, apesar de avancos significativos, ainda hd uma parcela
expressiva da populagcdo que permanece com analfabetismo funcional.

Neste sentido, de acordo com o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF,
2018) trata-se de uma situagdo caracterizada por individuos que, embora possuam
habilidades basicas de leitura e escrita, ndo conseguem interpretar textos, compreender
instrucdes ou utilizar essas habilidades de forma efetiva em situagdes do cotidiano. Isso
gera exclusdo social, limita o acesso a oportunidades de trabalho, impede a participacao
ativa na vida politica e cultural e dificulta a utilizacdo de tecnologias digitais, cada vez
mais presentes na vida cotidiana.

Segundo dados do Censo 2022 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), cerca de 29% da populacdo adulta brasileira se encontra em niveis elementares
ou rudimentares de alfabetismo. Essa realidade evidencia que a escolarizacdo formal,
embora necessaria, ndo garante por si s0 a aprendizagem plena da leitura e da escrita.
Em outras palavras, a presenca na escola ndo significa que o individuo esteja
alfabetizado de maneira funcional e critica.

A alfabetizacdo, portanto, deve ser compreendida para além da simples
decodifica¢do de simbolos. E preciso considerar o contexto social, politico e cultural em
que o individuo esta inserido. Nesse sentido, a educacdo precisa formar sujeitos capazes
de ler o mundo e transforma-lo, como propde Paulo Freire (1967). A perspectiva de

Freire contribui para pensar a alfabetizagdo como pratica social e politica, capaz de
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empoderar o individuo e promover cidadania. Por outro lado, Emilia Ferreiro ¢ Ana
Teberosky (1999) oferecem uma compreensdo cognitiva da alfabetizagdo, ao explicarem
como a crianca constroi hipdteses sobre o sistema alfabético, destacando a importancia
de respeitar o ritmo e os erros produtivos do processo de aprendizagem.

Diante desse panorama, o problema que motiva este estudo é: como ¢é possivel
ressignificar a alfabetizacdo para enfrentar o analfabetismo funcional, integrando
aspectos cognitivos, sociais e criticos do processo educativo? A reflexdo sobre essa
questdo ¢ fundamental, uma vez que a persisténcia do analfabetismo funcional
compromete a inclusdo social, a equidade educacional e a participacdo plena do
individuo na sociedade.

O objetivo do estudo consiste em analisar o conceito de alfabetizacdo a luz das
contribuicdes de Paulo Freire, Magda Soares, Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky
buscando compreender como ¢ possivel ressignificar a alfabetizagdo para enfrentar o
analfabetismo funcional, integrando aspectos cognitivos, sociais e criticos do processo
educativo.

Para atingir esse objetivo, a metodologia adotada foi a pesquisa bibliografica,
baseada na leitura e andlise de livros, artigos cientificos e relatorios oficiais. Foram
priorizados trabalhos dos autores Paulo Freire (Educagdo como pratica da liberdade,
Pedagogia do Oprimido, Acdo cultural para a liberdade), Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (Psicogénese da lingua escrita), além de estudos complementares de Magda
Soares (Alfabetizacdo e Letramento, Alfaletrar e documentos oficiais sobre
alfabetizacdo).

A pesquisa busca articular teoria e pratica, refletindo sobre como a alfabetizagao
pode ser compreendida como direito humano e instrumento de transformacao social, em
vez de mera habilidade técnica. Segundo Gil (2017), a pesquisa bibliografica consiste
no exame sistematico de produgdes ja publicadas, permitindo a construcao de reflexdes
e interpretagdes criticas. A abordagem utilizada é de natureza qualitativa, pois busca
compreender o fenomeno do analfabetismo funcional em sua complexidade social,
politica e cultural.

A abordagem proposta pretende, portanto, contribuir para o debate sobre
alfabetizacdo e analfabetismo funcional, oferecendo ressignificar praticas pedagogicas
que respeitem o desenvolvimento cognitivo das criangas, ao mesmo tempo em que

promovam leitura e escrita como ferramentas de cidadania. Dessa forma, espera-se
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apontar caminhos que auxiliem professores, gestores e formuladores de politicas
publicas a repensar estratégias educativas no Brasil.

No que diz respeito a estrutura do texto, apds a presente introdugao,
apresentamos o referencial tedrico que embasou as reflexdes, seguido da andlise e

discussdo dos resultados, e, por fim, nas consideragdes finais.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A alfabetizacdo ¢ um processo complexo que pode ser compreendido a partir de
diferentes dimensdes: social, politica e cognitiva. No ambito social e politico, Paulo
Freire (1967; 1981; 1987) destaca a alfabetizagdo como pratica de liberdade, na qual o
sujeito aprende a ler o mundo de forma critica, tornando-se capaz de compreender e
transformar a realidade em que estd inserido. Em termos cognitivos, Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky (1999) apresentam a psicogénese da lingua escrita, explicando como a
crian¢a constroi hipoteses sobre o funcionamento do sistema alfabético, ressaltando a
importancia de respeitar o ritmo de aprendizagem e os erros produtivos no processo de
aquisicao da escrita.

Complementando essas abordagens, Magda Soares (2016; 2017) introduz a
perspectiva do letramento, demonstrando que a alfabetizagdo ndo se limita a
decodificagdo de simbolos. Para ela, aprender a escrever também envolve compreender
as fungdes sociais da lingua escrita, permitindo que a crianga utilize a leitura e a escrita
de forma significativa no seu contexto social e cultural. A autora ainda destaca os
desafios enfrentados no Brasil, evidenciando o fracasso de politicas e praticas de
alfabetizacdo que ndo consideram integralmente essas dimensdes.

A seguir, cada uma dessas perspectivas serd detalhada, evidenciando as
contribui¢cdes de Paulo Freire, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e Magda Soares para a
compreensdo da alfabetizacdo e do letramento, bem como para o enfrentamento do

analfabetismo funcional no pais.
2.1 Paulo Freire e a alfabetizacio como pratica de liberdade
Paulo Freire (1967), em Educagdo como pratica da liberdade, apresenta a

alfabetizagdo como um processo que ultrapassa o dominio técnico da leitura e escrita,

enfatizando a compreensdo do mundo em que o individuo estd inserido. Para ele, ler
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palavras e ler o mundo sdo atividades indissocidveis; a alfabetizacdo deve permitir que
os sujeitos compreendam sua realidade social, econdomica e politica, para entdo
transforma-la.

Em Pedagogia do Oprimido (1987), Freire critica a educagdo bancaria, modelo
tradicional que trata o aluno como um recipiente passivo de informagdes, reforcando
estruturas de opressdo. Ele propode a educagdo dialogica, em que educador e educando
estabelecem uma relagdo de reciprocidade, baseada no didlogo, na reflexdo e na agdo
conjunta sobre a realidade. Nesse contexto, a alfabetizagao deixa de ser mera técnica e
torna-se instrumento de emancipagdo e conscientizagao.

O autor também ressalta a importancia de considerar a cultura e a experiéncia de
vida do educando. Em Acdo cultural para a liberdade (1981), Freire explica que a
alfabetizacdo deve partir da realidade concreta do sujeito, valorizando saberes populares
e vivéncias cotidianas, o que torna o aprendizado significativo e engajado socialmente.
A utilizacdo de palavras geradoras, extraidas do cotidiano dos alunos, ¢ um exemplo
dessa abordagem, permitindo que o aprendizado da leitura e escrita esteja conectado a
vida real.

Freire (1967) argumenta que todo ser humano ¢ capaz de conhecer, mesmo antes
da escolarizagdo formal. Portanto, a alfabetizacdo deve dialogar com os saberes prévios
do individuo, reconhecendo suas experiéncias e conhecimentos. Isso confere carater
politico a educagdo, pois valoriza vozes historicamente silenciadas e promove
participagdo social efetiva.

No contexto do analfabetismo funcional, a visdo de Freire (1987) se torna ainda
mais relevante. Muitos individuos concluem a escolarizacao formal sem compreender o
conteudo que leem ou sem conseguir aplica-lo em situagdes cotidianas. Isso evidencia
que uma alfabetizagdo centrada exclusivamente em técnicas de leitura e escrita ¢
insuficiente; ¢ necessario que o aprendizado seja contextualizado, critico e significativo,
permitindo autonomia e cidadania.

Freire (1981) enfatiza o didlogo como principio pedagdgico fundamental. O
didlogo ndo ¢ apenas uma técnica, mas um imperativo ético e politico: alfabetizar
através do didlogo significa construir conhecimento coletivamente, em um processo
horizontal, que rompe com hierarquias e permite a participacao ativa do educando. Esse
principio ¢ central para a pratica de uma alfabetizagdo libertadora e critica.

A alfabetizacdo, segundo Freire (1967), ¢ também um processo de

conscientizacdo, ou ‘“conscientiza¢do”, que envolve a percep¢ao critica da realidade e a
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capacidade de intervencdo na sociedade. Ler e escrever com compreensdo critica
transforma o individuo em sujeito historico, capaz de agir sobre 0 mundo e ndo apenas
reagir a ele.

Além disso, Freire (1987) associa a alfabetizagao a dimensao ética da educacao.
Ensinar a ler e escrever ¢ também ensinar a agir de maneira responsavel e consciente,
estimulando valores como justica, equidade e solidariedade. A pratica pedagbgica se
torna, portanto, uma a¢do politica, comprometida com a transformagao social e a
humanizagao.

A perspectiva freireana demonstra que a alfabetizacdo ndo pode ser descolada do
contexto social. Ela ¢é pratica de liberdade, que capacita os individuos a refletir
criticamente sobre sua condi¢do e a participar plenamente da vida social, econdmica e
politica. Assim, combater o analfabetismo funcional exige mais do que métodos e
técnicas; requer uma pedagogia transformadora, baseada no didlogo, na cultura e na
experiéncia do educando (FREIRE, 1967; 1981; 1987).

Paulo Freire propde que a alfabetizagdo seja entendida como pratica social,
politica e libertadora. A leitura do mundo precede e fundamenta a leitura da palavra, e o
ensino deve integrar cultura, experiéncia e didlogo. Para Freire (1967; 1981; 1987), s6
uma educacdo que articula técnica e critica pode efetivamente enfrentar o analfabetismo

funcional, promovendo cidadania, autonomia e transformagao social

2.2 A psicogénese da lingua escrita: contribuicées de Emilia Ferreiro e Ana

Teberosky

Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999), apresentam nesta obra, a pesquisa
Psicogénese da Lingua Escrita, destacando seus aspectos linguisticos significativos para
a alfabetizacdo. As pesquisadoras argentinas, deram inicio a sua pesquisa em 1974,
baseando-se na ideia que o conhecimento ¢ adquirido por meio da intera¢dao do sujeito
com o objeto de conhecimento.

As autoras, baseiam-se no construtivismo, na teoria piagetiana e pelo método
clinico de Piaget de que todo conhecimento possui uma origem, observaram uma
centena de criangas, queriam entender como as criangas se apropriam da lingua escrita.
A pesquisa buscou entender as formas iniciais do conhecimento da lingua, os processos
de conceitualizagdo, e por fim como a crianca se torna leitora. Logo, os adultos

analfabetos também tém hipdteses e ideias sobre a escrita, comprovando assim, que a
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aprendizagem da leitura comeca antes mesmo da escola. Esta obra foi introduzida no
Brasil por volta dos anos de 1980. As autoras criticam os métodos utilizados para a
alfabetizacdo, as chamadas cartilhas e afirmam que ha uma verdadeira escrita inibida
pelos métodos tradicionais, que estes utilizam a copia como ferramenta fundamental. A
verdadeira escrita seria a escrita espontinea, aquela que proporciona a crianga pensar
sobre as regras que constituem o sistema de escrita.

Apresentam a alfabetizacdo como um processo construtivo, no qual a crianca
ndo aprende apenas a copiar letras ou palavras, as criancas t€ém ideias e constroi
hipoteses sobre a escrita, mesmo antes de entrar na escola, descrevendo os estagios
linguisticos até a aquisi¢do da leitura e escrita. O aprendizado ocorre gradualmente, por
meio da interacdo com a escrita em seu ambiente, sendo influenciado tanto por fatores
cognitivos quanto sociais.

Antes de formular hipoteses sobre o funcionamento do sistema alfabético, a
crianga vivencia uma etapa inicial de experimentagcdo grafica conhecida como garatuja.
Essa fase corresponde a escrita espontinea, realizada antes mesmo de a crianga ter
acesso as formas convencionais de escrita, as palavras ou as letras. Os rabiscos nao
seguem regras estabelecidas, mas representam a maneira como a crianga compreende o
mundo e atribui significados pessoais as marcas que produz. Muitas vezes, ao rabiscar, a
crianca afirma estar escrevendo ou representar uma palavra que ouviu, revelando que ja
relaciona os tracos graficos a linguagem oral. Assim, a garatuja constitui 0 marco inicial
da psicogénese da lingua escrita, servindo de base para os estagios descritos por Ferreiro
e Teberosky.

A aprendizagem da escrita ¢ um processo progressivo, a crianca passa por
diferentes estagios, que representam sua compreensao progressiva do funcionamento do
sistema alfabético. Esses estagios sdo: pré-sildbico, silabico, silabico-alfabético e
alfabético, sendo que cada um reflete hipoteses especificas que a crianga formula sobre
a relagdo entre fala e escrita.

No estagio pré-silabico, a crianca ainda nao estabelece relacdo entre letras e
sons. Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), nesse momento a escrita ¢ percebida como
um conjunto de tragos sem significado, mas a crianga ja& demonstra interesse e
intencionalidade em se comunicar por meio da escrita, apontando para o papel ativo que
ela exerce na construgao do conhecimento.

No estdgio silabico, a crianga comeca a relacionar uma letra a cada silaba da

palavra. Embora ainda ndo domine a correspondéncia completa fonema-grafema, ela
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demonstra avancos significativos na tentativa de representar sons. Ferreiro e Teberosky
(1999) enfatizam que erros nesse estagio nao devem ser tratados como falhas, mas como
parte do desenvolvimento cognitivo da crianga, revelando o processo de internalizagao
do sistema alfabético.

O estagio silabico-alfabético ¢ marcado pela transi¢do entre hipdteses sildbicas e
alfabéticas. Nesse periodo, a crianca combina diferentes estratégias para tentar
representar os sons da fala, demonstrando maior consciéncia fonologica e refletindo
sobre regras do sistema escrito. A analise dessas hipoteses, segundo Ferreiro e
Teberosky (1999), fornece importantes informagdes para o professor sobre a
compreensdo da crianga e orienta intervengdes pedagogicas adequadas.

No estdgio alfabético, a crianca domina a correspondéncia entre fonemas e
grafemas, conseguindo escrever palavras de forma convencional. No entanto, Ferreiro e
Teberosky (1999) alertam que, mesmo atingindo esse estdgio, a crianga pode ndo
conseguir aplicar a leitura e a escrita de forma funcional em diferentes contextos sociais,
o que evidencia o desafio do analfabetismo funcional.

As autoras reforcam que o erro ¢ um elemento produtivo na aprendizagem da
escrita. Cada tentativa incorreta reflete as hipdteses cognitivas sobre o sistema
alfabético, sendo uma oportunidade de reflexdo e ajuste. Compreender o erro como
parte do processo ¢ fundamental para a pratica pedagogica, pois permite que o professor
respeite o ritmo individual da crianca e promova avangos consistentes (Ferreiro;
Teberosky, 1999).

Ferreiro e Teberosky (1999) também destacam a importancia do contexto social
e cultural na aprendizagem da escrita. A interacdo com textos diversos, a participagao
em atividades de leitura e escrita ¢ o contato com diferentes géneros textuais sao
determinantes para o desenvolvimento do letramento, ou seja, da capacidade de usar a
escrita de forma funcional e significativa.

O didlogo entre o processo cognitivo e o contexto social, segundo Ferreiro ¢
Teberosky (1999), evidencia que a alfabetizagio nio é apenas técnica. E necessario criar
ambientes ricos em estimulos, com materiais variados e atividades significativas, para
que a crianga construa conhecimento de forma ativa e integrada a sua realidade.

Conforme as autoras, a alfabetizagao de adultos ¢ como um ato de conhecimento
e criagdo, enfatizando que o processo de alfabetizacao envolve o sujeito alfabetizando
como sujeito ativo na construcdo do conhecimento. A importancia da segmentacao

sildbica no processo de alfabetizacdo, apontando que ¢ um momento crucial, em que o
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alfabetizando compreende a relagdo entre letras e sons. As autoras, diferenciam
alfabetizagdo (aprender a técnica de ler e escrever) de letramento (usar essas habilidades
para diversos fins) e ambos os processos devem ser trabalhados em conjunto.

Ao interpretar a obra, vimos que o texto menciona alguns equivocos de
interpretacdo referente a Psicogénese da Lingua Escrita, incluindo as ideias de que um
aluno aprenderia a ler e escrever sem ensinamento sistematico. Argumentam que a
alfabetizacdo requer um ensino sistematico para ter relagdes entre letras e sons. E que
atividades de leitura e escrita devem ser desenvolvidas de forma organizada para
garantir o sucesso do processo de alfabetizacao.

A contribuicdo de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999) para o enfrentamento
do analfabetismo funcional estd em evidenciar que a alfabetizacdo deve respeitar a
psicogénese da crianga, valorizando hipoteses, erros e descobertas. Além disso,
reforcam que a aprendizagem da escrita deve ser contextualizada, significativa e
orientada para o uso social da leitura e escrita, complementando as perspectivas de
Paulo Freire sobre a alfabetizacdo como pratica de liberdade e cidadania.

ApoOs a pesquisa das autoras argentinas, constatou-se que a cartilha utilizada na
alfabetizagdo foi apontada como responsavel pelo fracasso de aproximadamente 50%
dos alfabetizandos e pela evasdo escolar (Mortatti, 2000). Os professores demonstraram
estranhamento diante da pratica de permitir que os alunos escrevessem de forma
espontanea (Ferreiro; Teberosky, 1999), e a auséncia de estratégias claras de ensino,
aliada a dificuldade de estabelecer correspondéncia letra-nome, gerou confusdo entre os
docentes (Soares, 2016). Além disso, a orientacdo de ndo corrigir diretamente os alunos
resultou em um equivoco pedagogico que levou a aboli¢do das canetas vermelhas na
sala de aula (Soares, 2017). A criacao dos Ciclos Basicos em Sao Paulo ampliou a
permanéncia das criancas na escola, mas também trouxe desafios para o aprendizado
(Soares, 2016). A escola foi incentivada a ndo reprovar alunos, sem, contudo, oferecer
um ensino adequado, o que contribuiu para um ciclo de producdo de analfabetos
funcionais (Soares, 2017).

Como consequéncia, muitos estudantes concluiram o Ensino Fundamental e
Médio sem dominio pleno da leitura e escrita (Soares, 2016; 2017). O preconceito em
relacdo ao ensino da silaba e a falta de intervengdo efetiva do professor ainda
prejudicaram a aprendizagem, tornando urgente a ado¢do de uma metodologia de
alfabetizacdo adequada no Brasil, que combine teoria e pratica para alcangar resultados

eficazes (Ferreiro; Teberosky, 1999; Soares, 2016; Mortatti, 2000).
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Na obra, o construtivismo teve seu mérito ao destronar a cartilha tradicional e
apresentar uma teoria sobre a aquisi¢cao da escrita. Segundo Soares (2016), na época da
cartilha havia método, mas sem uma teoria consistente sobre alfabetizagao; atualmente,
ha uma teoria robusta, porém ainda falta um método adequado. O ideal ¢ que se
desenvolva um método baseado em uma teoria de alfabetizacao.

Em relagio a obra Psicogénese da Lingua Escrita, surgiu o método
sociolinguistico, uma abordagem que associa os niveis de escrita propostos por Emilia
Ferreiro ¢ Ana Teberosky (1999) aos principios da consciéncia social de Paulo Freire.
Essa abordagem integra aspectos sildbicos e alfabéticos no processo de alfabetizacdo
infantil, promovendo simultaneamente a consciéncia social e preparando os alunos para

a cidadania plena.

2.3 Magda Soares: compreensio da alfabetizacido e do letramento, bem como os

desafios relacionados ao fracasso escolar no Brasil

A aprendizagem inicial da lingua escrita envolve dois processos: alfabetizagdo e
letramento. A alfabetizag¢do ¢ o processo de aprendizagem do sistema de representacao
dos sons da fala, ou seja, como transformamos os sons da fala, os fonemas, em letras ou
grafemas.

Segundo Magda Soares (2016), ndo ¢ somente isso, nao basta a crianca aprender
a codificar e decodificar, que vai levar a crianca a dominar a lingua escrita, porque a
lingua escrita serve para alguma coisa, a lingua escrita existe na humanidade para as
pessoas interagirem, para registros da memoria, para fungdes sociais. Essas fungdes
sociais, essa aprendizagem das fun¢des sociais da lingua escrita ¢ o que se chama
letramento. Portanto, a aprendizagem inicial da lingua escrita, envolve estes dois
processos, de um lado o processo de aprender a ler e a escrever e do outro o processo de
desenvolver as habilidades de uso da leitura e da escrita, no contexto social e cultural
que as pessoas vivem.

E como se a alfabetizagdo fosse a aprendizagem, e ¢, a aprendizagem de uma
tecnologia, porque ¢ uma tecnologia aprender a transformar sons em letras e transformar
letras em sons. E aprender até como se usa essa tecnologia, é preciso saber usar o lapis,
segurar o lapis, ndo por muita pressao no papel porque se nao rasga o papel, escrever da
esquerda para a direita e de cima para baixo, sdo elementos de uma tecnologia que ¢ a

alfabetizagdo, e que tem processos proprios, cognitivos, linguisticos que orientam essa
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aquisi¢cdo dessa tecnologia que ¢ a alfabetizacdo (Soares, 2016). Por outro lado o
letramento que ¢ aprender a produzir textos, a ler e compreender o que 1€, a ajustar o
texto que escreve, para quem escreve, em que contexto escreve, com que objetivo
escreve e saber identificar e lidar com diferentes géneros de textos, isso ¢ letramento.

Sdo processos proprios, diferentes dos processos de alfabetizagdo, os dois
processos sdo distintos e especificos com bases cognitivas e linguisticas especificas,
mas ao mesmo tempo na aprendizagem inicial da lingua escrita eles devem ser
contemporaneos, ou seja, eles devem atuar ao mesmo tempo, a crianca se alfabetiza
num contexto de letramento, e a crianca se letra a0 mesmo tempo se alfabetizando. E
importante que os alfabetizadores, trabalhem com esses dois processos ao mesmo
tempo, mas respeitando as especificidades de cada um deles (Soares, 2017).

O fundamental ¢ o olhar da professora para o processo da alfabetizagao, mas nao
um olhar ingénuo, um olhar fundamentado em conhecimentos que ela tem do processo
psiquico, psicogenético, fonoldgico, linguistico, que a crianga precisa vivenciar,
vivéncia, enquanto estd aprendendo a lingua escrita (Soares, 2016). Entdo nao se trata
de dizer que método vocé€ usa, que método devo usar, trata de ter essa fundamentagdo
teorica e saber traduzir essa fundamentacdo numa pratica adequada.

Toda crianca pode aprender a ler e escrever (Soares, 2016) no livro Alfaletrar, a
autora apresenta uma proposta pratica e reflexiva sobre alfabetizacdo, defendendo que
toda crianca ¢ capaz de aprender a ler e escrever, desde que a educagdo considere seus
processos cognitivos e contextos sociais. Soares oferece estratégias para alfabetizadores
que buscam integrar alfabetizacdo e letramento, valorizando hipoteses, erros produtivos
e experiéncias significativas da crianga durante o processo de aprendizagem. Essa obra
reforga a importancia de uma pedagogia fundamentada em conhecimento teoérico e
pratica contextualizada, indo além de métodos rigidos ou tradicionais.

O fracasso em alfabetizacdo e letramento no Brasil segundo Magda Soares, o
fracasso ndo sé das criangas, mas também de jovens e adultos e o fracasso de todos os
variados programas e projetos, que vém sendo desenvolvidos por diferentes
administracdes nacionais ¢ estaduais para enfrentar esse fracasso. E o que vem
carregando ainda o 6nus de polémicas e divergéncias com relacdo a alfabetizagdo e ao
letramento, nés temos a confirmacdo deste fracasso repetidamente, em todas as
avaliagdes externas, tanto nacionais, quanto estaduais e internacionais.

Fala-se muito no resultado da Avaliagao Nacional da Alfabetizacao (ANA) de

2016, mostrou que metade das criangas tém proficiéncia em leitura ao fim do terceiro
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ano. O fracasso repetido todo ano do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) com
as notas baixas na redagdo, ¢ incrivel que milhdes de jovens facam a prova do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e apenas de 30% a 50% consigam a nota total na
producdo de texto, na redacdo. J no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(Pisa) em que estamos sempre no final da fila, nessa avaliacdo internacional de leitura e
escrita. E o mais sério, a pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil”, mostra como a
populagdo tem baixos niveis de leitura, de compreensao e interpretagao.

Essa confirmagao que o fracasso em habilidades de leitura e escrita em todos os
niveis de escolarizagdo, podemos dizer, que em grande parte, isso ¢ gerado no inicio
desse processo de aprendizagem da lingua escrita, na aprendizagem inicial da leitura
escrita, que faz os alicerces, do leitor e do produtor de texto.

Soares (2017) ainda chama a atencdo que quando se fala em fracasso da
alfabetizacdo e letramento, esse fracasso estd concentrado sobretudo em escolas
publicas. A autora nos faz repensar: “Para quantos estamos dificultando o futuro com
esse fracasso na alfabetizagdo e no letramento ja na construcao da base?”” A persisténcia
de denunciar o fracasso na alfabetizacao, s6 tem paralelo na persisténcia de conclamar
do discurso politico, e mesmo educacional, que alfabetizacdo e letramento iniciais, sdo
as solucdes de muitos problemas, conclama se isso a cada momento, mas continuamos

reiteradamente a fracassar.

2.4 Dialogo entre Freire, Magda Soares, Ferreiro e Teberosky

O didlogo entre Paulo Freire, Magda Soares, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
permite compreender a alfabetizacdo de maneira integral, articulando dimensdes
cognitivas, sociais e politicas. Enquanto Freire (1967; 1981; 1987) enfatiza a dimensao
critica e emancipatéria da educacdo, Ferreiro e Teberosky (1999) analisam
detalhadamente a construcao psicogenética da escrita, e Magda Soares (2017) aprofunda
a distin¢do entre alfabetizagdo e letramento, destacando o uso social da lingua escrita.

Freire (1967), em Educacdo como Pratica da Liberdade, afirma que a
alfabetizagdo deve ir além da decodificagdo de palavras, propondo que o sujeito aprenda
a “ler o mundo” antes de ler a palavra. Para ele, a compreensao critica da realidade ¢
pré-requisito para a agao transformadora. Essa perspectiva ¢ essencial para compreender
o analfabetismo funcional, pois revela que a simples capacidade técnica de ler e

escrever ndo garante participacao social e cidadania plena.
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Ferreiro e Teberosky (1999), em Psicogénese da Lingua Escrita, demonstram
que a crianga constrdi hipoteses sobre o sistema alfabético de forma ativa e progressiva.
Seus estagios: pré-silabico, siladbico, silabico-alfabético e alfabético, evidenciam que os
erros ndo representam falhas, mas sim indicios do raciocinio da crianga. Essa
perspectiva contribui para que o professor compreenda a alfabetizacdio como um
processo de construcdo cognitiva, complementando a dimensdo critica proposta por
Freire.

Magda Soares (2017), em Letramento: um tema em trés géneros, amplia o
debate ao diferenciar alfabetizag¢do e letramento. Enquanto a alfabetizagdo corresponde
a aprendizagem da tecnologia da escrita, o letramento refere-se ao uso social da leitura e
da escrita em diferentes contextos e géneros textuais. Essa distin¢ao ¢ fundamental, pois
destaca que a crianga ou jovem nao esta plenamente alfabetizado se ndo consegue
aplicar suas habilidades de forma funcional na vida social.

A integracdo dessas perspectivas evidencia que a alfabetizagdo funcional exige
praticas pedagdgicas que integrem técnica, compreensao critica e uso social da escrita.
Nao basta que o aluno decodifique letras; € necessario que ele compreenda, interprete e
produza textos com sentido e proposito, promovendo sua participagdo ativa na
sociedade (Freire, 1967; Ferreiro; Teberosky, 1999; Soares, 2017).

Freire (1981), em Acao Cultural para a Liberdade, ressalta a importancia do
dialogo entre educador e educando, onde ambos constroem conhecimento
conjuntamente. Essa abordagem dialoga com a psicogénese da escrita de Ferreiro e
Teberosky, que exige observagdo cuidadosa do processo da crianga, respeitando suas
hipoteses e progressos, promovendo autonomia e consciéncia critica.

Soares (2017) complementa ao enfatizar que a alfabetizacdo deve ser
contextualizada socialmente. O letramento ndo se limita a escola; envolve praticas de
leitura e escrita em diferentes situacdes do cotidiano, considerando objetivos
comunicativos ¢ culturais. Essa abordagem amplia o conceito freireano de leitura do
mundo, tornando-o mais proximo da realidade do aluno e do contexto social em que
vive.

Além disso, a articulagdo entre Freire e Ferreiro-Teberosky permite perceber que
o respeito a aprendizagem infantil ndo se restringe a observacao das hipoteses de escrita.
E necessério considerar o contexto social em que a crianga est4 inserida, reconhecendo
que fatores econdmicos, culturais e familiares influenciam diretamente a construgdo do

conhecimento e a capacidade de aplicar a leitura e a escrita de maneira funcional.
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O encontro das ideias desses quatro autores evidencia ainda que a alfabetizagao
ndo pode ser encarada como processo isolado. Ela deve articular a dimensao técnica da
escrita, o desenvolvimento cognitivo da crianga, o uso social da linguagem e a reflexao
critica sobre o mundo. S6 assim sera possivel enfrentar o analfabetismo funcional de
maneira efetiva, evitando que lacunas iniciais se perpetuem ao longo da vida escolar.

A proposta integrada desses autores também oferece subsidios para a formagao
docente. Professores que compreendem tanto a psicogénese da escrita quanto a fungao
social da linguagem e a perspectiva critica da educagdo estdo mais aptos a planejar
atividades que respeitem o ritmo e as hipoteses das criangas, promovam compreensao
significativa e despertem o engajamento social e cultural dos alunos.

Em termos de pratica pedagogica, a integracao das perspectivas permite criar
atividades que contemplem diferentes géneros textuais, conectem o cotidiano das
criangas com debates sobre a realidade social, estimulem a reflexdo ética e promovam
autonomia na producdo e interpretacdo de textos. Esse conjunto de estratégias
potencializa a aprendizagem significativa e reduz o analfabetismo funcional.

O dialogo entre os quatro autores também destaca a necessidade de politicas
publicas que apoiem praticas integradas de alfabetizacdo. Investimentos em formacao
docente continuada, materiais didaticos contextualizados e estratégias avaliativas que
contemplem tanto a decodificacdo quanto a compreensao critica e uso social da escrita
sdao fundamentais para transformar o cenario educacional brasileiro.

A articulagdo entre Freire, Soares, Ferreiro e Teberosky revela que a
alfabetizagdo deve ser compreendida como um processo integral, que une aprendizagem
cognitiva, uso social da escrita e consciéncia critica. Essa visao ampla fornece subsidios
tedricos e praticos para repensar politicas e praticas educacionais, buscando superar o

analfabetismo funcional no Brasil.

3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A partir da revisdo bibliografica realizada, observa-se que o analfabetismo
funcional decorre de uma pratica escolar que muitas vezes privilegia a decodificagio
técnica da escrita sem garantir compreensao e criticidade. Paulo Freire contribui para
refletir que alfabetizar ndo pode ser reduzido a ensinar letras, mas deve possibilitar que
o sujeito leia o mundo e compreenda seu lugar na sociedade. Emilia Ferreiro ¢ Ana

Teberosky, por sua vez, mostram que o fracasso escolar pode estar associado a ndo
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compreensdo das hipdteses construidas pelas criangas, que precisam ser respeitadas e
valorizadas no processo pedagodgico. No quadro 01, que segue, fazemos um apanhado
dos principais pontos abordados pelos autores Freire (1967, 1981,1987), Ferreiro e

Teberosky (1999) e Soares (2016; 2017).

Quadro 01: Sintese dos autores

Autor(a)

Principais Conceitos

Aplicacdes pedagogicas para
alfabetizacao funcional

Paulo Freire

Alfabetizacdo como pratica de
liberdade; leitura do mundo;
educagdo dialdgica e critica;
valorizagdo da cultura e experiéncia
do educando.

Usar temas do cotidiano do aluno como
palavras geradoras, promover debates e
reflexdes sobre a realidade social,
promover atividades que integrem leitura,
escrita e reflexdo critica, estimular a
autonomia e participagao.

Ferreiro e
Teberosky

Psicogénese da lingua escrita;
aprendizagem construtiva da
escrita; estagios: pré-silabico,
silabico, silabico-alfabético e
alfabético; erro como produtivo.

Observar hipdteses das criangas sobre
escrita; criar atividades que respeitem o
ritmo de cada estudante; usar erros como
oportunidades de reflexdo; propor
exercicios de escrita e leitura graduais e
contextualizados.

Magda Soares

Alfabetizacdo e letramento,
distin¢do entre alfabetizagdo
(tecnologia da escrita) e letramento
(uso social da lingua escrita);

Desenvolver atividades de leitura e escrita
significativas; explorar diferentes géneros
textuais; relacionar a escrita a situagdes
reais da vida social; propor producao de

importancia do contexto social e textos com finalidade comunicativa.

cultural; aprendizagem integrada.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Portanto, a andlise dos autores aponta que o combate ao analfabetismo funcional
requer praticas educativas que considerem tanto a psicogénese da lingua escrita quanto a
educagdo critica e libertadora. Essa integracdo representa uma ressignificacdo da
alfabetizagdo, que deve ser compreendida como um direito humano fundamental e um
instrumento de transformagao social.

Para que a integragdo das perspectivas de Freire, Ferreiro, Teberosky e Soares
seja efetiva em sala de aula, os professores podem planejar atividades que contemplem
trés dimensdes simultaneamente: cognitivas, sociais e criticas. Por exemplo, ao
trabalhar a escrita, o educador pode observar e registrar as hipdteses da crianga sobre a
lingua escrita (Ferreiro; Teberosky), propor textos relacionados a realidade e ao

cotidiano dos alunos (Soares), e estimular a reflexdo e o didlogo sobre temas sociais e
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culturais (Freire). Essa articulagdo permite que a alfabetiza¢do ndo seja apenas técnica,
mas significativa, contextualizada e promotora de autonomia, compreensdo critica e
participagdo social, contribuindo de forma pratica para o enfrentamento do

analfabetismo funcional.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo buscou refletir sobre o analfabetismo funcional no Brasil a luz
das contribui¢cdes de Paulo Freire, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e Magda Soares,
oferecendo uma visdo integrada da alfabetizacdo. A partir da revisdo bibliografica,
constatou-se que, embora o acesso a educagdo basica tenha avangado, ainda persiste um
significativo desafio relacionado a qualidade da alfabetizacdo, mantendo milhdes de
pessoas em situagdo de exclusdo social, cultural e econdmica.

Paulo Freire evidencia que alfabetizar vai além da decodificacdo de palavras; é
essencial formar sujeitos criticos, capazes de compreender e transformar sua realidade.
A alfabetizacdo, segundo Freire, € um processo politico, social e ético, que deve
articular dialogo, cultura e experiéncias concretas do educando.

Emilia Ferreiro e Ana Teberosky destacam que a aprendizagem da escrita ¢ um
processo psicogenético, progressivo € ativo, no qual os erros sao produtivos e refletem
hipdteses cognitivas. Respeitar o ritmo individual e criar atividades contextualizadas
fortalece a aprendizagem e contribui para reduzir lacunas que podem gerar
analfabetismo funcional.

Magda Soares complementa ao diferenciar alfabetizagdo e letramento. A
alfabetizacdo envolve o dominio técnico da escrita; o letramento refere-se ao uso
funcional e social da leitura e escrita. Essa distingdo evidencia que o aprendizado ndo se
esgota na escola: é preciso aplicar as habilidades em contextos reais, reconhecendo
fungdes sociais e culturais da linguagem.

A articulagdo dessas quatro perspectivas revela que enfrentar o analfabetismo
funcional exige praticas pedagdgicas integradas, que considerem simultaneamente: o
desenvolvimento cognitivo; a compreensao critica da realidade; a aplicagdo social da
escrita.

A integracao dessas perspectivas evidencia que enfrentar o analfabetismo
funcional requer nao apenas compreensao teorica, mas também a escolha de métodos

pedagogicos que operacionalizem essas ideias em sala de aula. A teoria fornece o
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referencial sobre como a aprendizagem ocorre, enquanto os métodos orientam a
aplicacdo pratica desse conhecimento. Dessa forma, os professores podem planejar
atividades que conectem leitura e escrita ao cotidiano dos estudantes, incentivando
producdo textual significativa, debates sobre questdes concretas da comunidade e
estratégias que promovam a reflexao critica.

Politicas publicas devem apoiar essas iniciativas por meio de formagao docente
continuada, materiais contextualizados e avaliagdes que contemplem tanto a técnica
quanto a compreensao critica e social da escrita. Além disso, acdes comunitarias, como
bibliotecas coletivas, grupos de leitura compartilhada e oficinas de produgdo textual,
ampliam a promocao da alfabetizagdo e da cidadania.

Como limitagdo, este estudo se baseou exclusivamente em revisao bibliografica,
sem incluir dados empiricos ou experiéncias diretas em sala de aula, o que impede a
avalia¢do da aplicabilidade pratica das propostas pedagdgicas. Pesquisas futuras podem
incorporar estudos de campo, experimentagdes didaticas e analises de estratégias
pedagdgicas, promovendo uma aproximagao entre teoria € método e aprofundando o
conhecimento sobre formas eficazes de enfrentar o analfabetismo funcional.

Espera-se que as reflexdes apresentadas contribuam para o desenvolvimento de
praticas pedagogicas mais inclusivas e eficazes, estimulando a implementagdo de
projetos educacionais que promovam a alfabetizacdo critica e funcional. Futuramente,
sugere-se que escolas e educadores explorem metodologias ativas, uso de tecnologias
educacionais e agcdes comunitdrias para fortalecer a compreensao leitora e escritora dos

alunos, minimizando o analfabetismo funcional no pais.
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O PAPEL DO PEDAGOGO COMO DESIGNER INSTRUCIONAL EM
CONTEXTOS HIiBRIDOS E REMOTOS

Raissa Maria Dias"
Daniela Anderson Leivas'?

1 INTRODUCAO

O Design Instrucional (DI) surgiu durante a Segunda Guerra Mundial com
finalidade militar. Nesse periodo, varios psicdlogos e educadores, mobilizando teorias
behavioristas principalmente, desenvolveram pesquisas objetivando encontrar
estratégias para o treinamento de recrutas, buscando o ensino do manejo dos
armamentos de guerra em um curto espaco de tempo (Reiser, 2001).

Atualmente, o tema ganha cada vez mais relevancia em funcdo da expansdo da
educacdo a distancia, intensificada apds o periodo de pandemia. No entanto, nas escolas
tradicionais ainda se observa pouco conhecimento sobre o papel do pedagogo como
designer instrucional. Em muitos casos, os proprios professores desconhecem a
existéncia dessa areca de atuacao.

Dessa forma, o problema que orienta este estudo ¢ compreender de que maneira
o pedagogo pode assumir o papel de designer instrucional em contextos
contemporaneos. O objetivo consiste em explorar esse papel, com énfase nos cenarios
hibridos e remotos. A metodologia adotada serd a pesquisa bibliografica, de carater
qualitativo, fundamentada em referenciais tedricos que discutem design instrucional,
pedagogia e ensino mediado por tecnologias.

Com sua consolidagdo em meados do século XX, os estudos qualitativos foram
se desenvolvendo dentro das ciéncias sociais por pesquisadores como Max Weber,
Emile Durkheim, Clifford Geertz e Herbert Blumer. Eles sdo usados para resultados que
vao além dos numeros, mas que envolvem experiéncias, interpretacdes humanas e
significados (Gil, 2017).

Antes ainda da necessidade de estudos qualitativos, muito usou-se os estudos
bibliograficos. A partir do século XVII, filésofos comparavam pesquisas e textos

antigos com dados da época, fundamentando assim novos conhecimentos. A

' Discente do Curso de Pedagogia na Universidade La Salle. E-mail: raissa.202112384@unilasalle.edu.br
Discente do Curso de Pedagogia na Universidade La Salle. E-mail:
daniela.anderson0591@unilasalle.edu.br
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necessidade por estudos bibliograficos ainda muito se v€, pois ele permite estruturar
ideias de forma critica, com base em estudos anteriores (Gil, 2017).

No que diz respeito a estrutura do presente trabalho, apds esta introdugao
apresenta-se a fundamentacdo tedrica, que discute as fungdes do pedagogo e do
designer instrucional, bem como as possibilidades de atuacdo desses profissionais em
contextos hibridos e remotos. Na sequéncia, sdo expostos ¢ analisados os resultados
obtidos, culminando nas consideragdes finais, que sintetizam as contribuicdes deste

estudo para a ampliagao da atuacao pedagogica em ambientes mediados por tecnologia.

Por fim, listamos as referéncias que embasaram o estudo.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para atuar na area de Design Instrucional, é necessario que o profissional busque
especializacdo especifica, passando entdo a ser denominado designer instrucional.
Assim, ‘Design’ refere-se a area de atuagdo, enquanto ‘Designer’ corresponde ao
profissional que nela exerce sua pratica (Reiser, 2001).

O profissional Designer Instrucional (DI), ou Designer Educacional (DE), esta
representado na regulamentagdo da profissao registrada na Classificagdo Brasileira de
Ocupacdes (CBO) como sindénimo, e a fung¢do ¢ descrita da seguinte forma:
Implementam, avaliam, coordenam e planejam o desenvolvimento de projetos
pedagogicos/instrucionais nas modalidades de ensino presencial e/ou a distancia,
aplicando metodologias e técnicas para facilitar o processo de ensino e aprendizagem.
Atuam em cursos académicos e/ou corporativos em todos os niveis de ensino para
atender as necessidades dos alunos, acompanhando e avaliando os processos
educacionais. Viabilizam o trabalho coletivo, criando e organizando mecanismos de
participacdo em programas e projetos educacionais, facilitando o processo comunicativo
entre a comunidade escolar e as associagdes a ela vinculadas. (Ministério do Trabalho,

2008). J& o Design Instrucional, enquanto area de atuagao, pode ser definido como:

A acdo intencional e sistemdtica de ensino que envolve o planejamento, o
desenvolvimento e aplicacdo de métodos, técnicas, atividades, materiais,
eventos e produtos educacionais em situacdes didaticas especificas, a fim de
promover, a partir dos principios de aprendizagem e instrugdo conhecidos, a
aprendizagem humana. Em outras palavras, definimos design instrucional
como o processo (conjunto de atividades) de identificar um problema (uma
necessidade) de aprendizagem e desenhar, implementar e avaliar uma solugao
para esse problema. (Filatro, 2008, p. 3)
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De acordo com Queiroz e Silva (2024), o designer instrucional ¢ um profissional
capacitado para planejar, elaborar e aplicar estratégias de ensino fundamentadas em
principios pedagogicos e no uso de recursos tecnoldgicos eficientes, contribuindo para a
qualificacdo do processo de ensino-aprendizagem. Contudo, apesar de sua relevancia,

sua presenga ainda ¢ limitada nas institui¢des educacionais brasileiras.

2.1 O que faz um Pedagogo Designer Instrucional

O pedagogo que atua no formato tradicional, em instituicdes escolares,
desempenha fungdes claramente definidas, como planejar, acompanhar e avaliar o
processo de ensino e aprendizagem. Sua pratica ¢ orientada por pardmetros curriculares
e metas pedagdgicas que determinam o desenvolvimento esperado dos estudantes em
cada etapa escolar. Contudo, tais diretrizes vém se transformando ao longo do tempo,
especialmente diante das constantes inovagdes tecnologicas, exigindo que o professor se
adapte e incorpore novas metodologias em seu cotidiano profissional (Queiroz e Silva,
2024).

Assim como os meios de comunicagdo e entretenimento se reinventaram, os
processos educacionais também passaram por mudancas significativas. O avango das
tecnologias digitais e o periodo de pandemia intensificaram a expansdo do ensino
remoto e hibrido, promovendo novas formas de interacao e aprendizagem. Diante desse
cenario, muitos pedagogos ampliaram seu campo de atuacdo, migrando para
modalidades de trabalho a distdncia ou hibridas. Essa transicdo, na perspectiva de
Filatro (2008), possibilitou o contato direto com a area de Design Instrucional (DI),
levando diversos profissionais da pedagogia a buscar especializagdo nesse campo ¢ a
atuar como pedagogos designers instrucionais, integrando fundamentos pedagogicos as
estratégias tecnologicas de ensino.

Para compreender as fungdes desempenhadas por esse profissional, ¢
fundamental considerar as metodologias que norteiam sua pratica. Entre elas, destaca-se
uma publica¢do da Escola Nacional de Administragao Publica (ENAP) que apresenta o
modelo ADDIE (acrénimo que representa as cinco fases essenciais do modelo: Analise,
Design, Desenvolvimento, Implementagdo e Avaliagdo), desenvolvido na Universidade
Estadual da Floérida na década de 1970, que se consolidou como uma das estruturas mais

reconhecidas da area. Originalmente, ADDIE ¢ um acrénimo em inglés que corresponde
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a Analysis, Design, Development, Implementation e Evaluation. Na figura 01, que

segue, apresentamos um modelo usualmente utilizado na abordagem ADDIE.

Figura 1: Fases do modelo ADDIE

Fonte: ENAP (2015)

Ao aplicar o modelo ADDIE, o pedagogo pode atuar de forma estratégica em
todas as etapas do processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para o planejamento,
o desenvolvimento e a avaliagdo de experiéncias educativas mais eficazes. De acordo
com a referida publicacdo do ENAP (2015), essa integracdo entre pedagogia e design
instrucional representa uma resposta as novas demandas educacionais do século XXI,
especialmente nos contextos hibridos e remotos, nos quais a autonomia do estudante ¢ a
mediagdo tecnologica se tornam elementos centrais do processo educativo. Na
sequéncia abordamos os contextos do ensino hibrido e remoto, especialmente no

contexto pds-pandemia do coronavirus.
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2.2 O Ensino Hibrido e Remoto

O ensino hibrido ¢ uma nova estratégia de ensino desenvolvida por Clayton
Christensen, professor da Universidade de Harvard e reconhecido mundialmente por
seus estudos em inovacdo. A proposta do Ensino Hibrido consiste em mesclar o ensino
on-line e off-line, fazendo com que se conectem e se complementem (Christensen,
2012).

Durante a pandemia de COVID-19, em 2020, houve uma aceleracdo na
incorporacdo de praticas digitais na educacgdo, revelando tanto desafios quanto novas
possibilidades pedagogicas. Nesse contexto, o ensino remoto ganhou for¢a como
alternativa emergencial, garantindo a continuidade do processo educativo em meio ao
isolamento social, que foi necessario para a prote¢do da vida de todos. Apos esse
periodo, o ensino hibrido consolidou-se como uma pratica recorrente, representando um
avanco natural na integracao entre o presencial e o virtual.

Dados recentes reforgam essa tendéncia. Uma pesquisa encomendada pelo
Google a consultoria Educa Insights' revelou que 40% dos entrevistados optam pelo
ensino hibrido, um aumento de 15 pontos percentuais em relagdo ao ano anterior. O
estudo indica que cursos que combinam encontros presenciais e atividades remotas ja
sdo preferidos por estudantes de graduacdo (64%), pos-graduacao (75%), cursos livres
(75%) e idiomas (63%). Segundo a andlise, o crescimento dessa modalidade esta
diretamente ligado ao avanco tecnoldgico, bem como a experiéncia vivida durante a
pandemia, que levou universidades e estudantes a valorizar formas de aprendizado mais
flexiveis, seguras e acessiveis.

Nesse contexto, o aumento da preferéncia pelo ensino hibrido e remoto
evidencia novas possibilidades de atua¢do para os professores. Além disso, facilita a

interacdo e participagdo de pessoas que estdo fisicamente distantes.

2.3 Possibilidades de Atuacao

Ao contrario do que muitos imaginam, o campo de atuaciao do pedagogo ndo se

restringe as escolas de ensino regular, a sala de aula ou as fungdes de supervisdo e

13 Disponivel em:
https://educa-insights.com.br/blog/pesquisa-educa-realizada-em-parceria-com-0-google-foi-citada-em-ma
teria-da-exame/ Acesso em 28 out. 2025.
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orientacdo. Sua atuacdo ¢ muito mais ampla, podendo ocorrer em ambientes
corporativos, espagos ndo escolares e até mesmo de forma remota. Além disso, o
pedagogo pode contribuir nos bastidores educacionais, planejando cursos livres,
acompanhando tendéncias de mercado e desenvolvendo projetos de Design Instrucional
(Filatro, 2008).

Nesse contexto, autores como Libaneo (2009), Libaneo ¢ Pimenta (1999) e
Kuenzer e Rodrigues (2007) apresentam criticas a formacao do pedagogo licenciado,
uma vez que a legislacao estabelece a docéncia como eixo central de sua formacao. Para
esses autores, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) acabaram por reduzir a
Pedagogia a docéncia voltada as criangas. No entanto, ressaltam que o papel do
pedagogo ultrapassa essa dimensao, abrangendo a formacao humana em sentido amplo.

Nesse sentido, Kuenzer e Rodrigues (2007, p. 41) salientam que:

Esta compreensdo, que determina que os estudos em educagdo se iniciem,
necessariamente, pela formagdo e pratica, no nosso entendimento, ao
engessar a formacdo dos profissionais da educacdo, contradiz as novas
demandas do mundo do trabalho, que abrem inumeras possibilidades de
atuagdo nos processos ampla e especificamente pedagodgicos de formagdo
humana na perspectiva de emancipagao.

O Designer Instrucional possui um campo de atuagdo amplo, que vai além das
salas de aula tradicionais. Na educag¢do formal, atua no planejamento de cursos
presenciais, hibridos e a distancia, na elabora¢do de materiais didaticos digitais e na
implementagdo de metodologias ativas, contribuindo para a personalizagdo da
aprendizagem (Filatro, 2008; Queiroz; Silva, 2024). No contexto corporativo,
desenvolve treinamentos, programas de capacitacdo e conteiidos digitais para empresas,
enquanto também pode atuar como consultor educacional, empreendedor ou
pesquisador, avaliando a eficdcia de programas de ensino e propondo inovagdes
pedagogicas (Moran, 2015; Reiser, 2001). Dessa forma, o DI se apresenta como um
profissional estratégico, capaz de integrar teoria pedagodgica, tecnologia e praticas

inovadoras em diferentes ambientes de aprendizagem.
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2.4 Tendéncias em educacio digital e corporativa

De acordo com o recente relatorio The Future of Jobs 2025, elaborado pelo
Foérum Econdmico Mundial, as habilidades que antes poderiam ser tuteis por décadas,
hoje duram em média dois anos. Essa rapida obsolescéncia das habilidades ¢ chamada
de skill flux. O termo pode ser traduzido como “fluxo de habilidades” e se refere a
rapida e constante obsolescéncia das habilidades no mercado de trabalho, impulsionada
por fatores como tecnologia, automagao e mudangas socioecondmicas

Sabendo disso, o site Nower Global”’

realizou uma pesquisa sobre as principais
tendéncias que devem impactar a educacdo corporativa nos proximos anos. A pesquisa
inclui o microlearning e nanolearning. Sao métodos de ensino que usam conteudo curto
e focado para ensinar conceitos de forma rapida. O microlearning consiste em modulos
de 5 a 15 minutos, enquanto o nanolearning ¢ ainda mais conciso, com contetidos de até
5 minutos, focado em uma unica habilidade ou refor¢o rapido. Sdo metodologias que
oferecem aprendizado rapido e sob demanda; o uso de inteligéncia artificial para
personalizar a aprendizagem e medir seu impacto na performance; a valorizacdo da
saude mental e bem-estar; estratégias de upskilling e reskilling para desenvolvimento
continuo de habilidades; e a ado¢ao de principios da andragogia, priorizando autonomia
e relevancia para adultos. Essas tendéncias refletem a transformacdo da educacao
corporativa, exigindo que profissionais de recursos humanos e de design instrucional
atualizem suas praticas para preparar lideres e equipes para os desafios futuros (Nower

Global, 2025).

1'®, as tendéncias incluem o

Ja no contexto escolar, conforme o site SAE Digita
uso crescente de inteligéncia artificial, que permite personalizar o aprendizado,
automatizar tarefas docentes e criar ambientes imersivos com Realidade Aumentada
(RA) e Realidade Virtual (RV). O ensino hibrido e remoto deve se consolidar como
pratica permanente, oferecendo flexibilidade e maior acesso a educacgao. O aprendizado
adaptativo possibilitarda trilhas personalizadas, avaliagdes centradas no progresso
individual e desenvolvimento no ritmo do aluno. Além disso, o foco em competéncias

socioemocionais e em educagdo ambiental e sustentabilidade serd priorizado,

promovendo bem-estar, cidadania e consciéncia ecologica.

!4 Disponivel em: https://www.weforum.org/publications/the-future-of-jobs-report-2025/ Acesso em 28
out. 2025.

'3 Disponivel em: https://shorturl.at/IGvnY Acesso em 28 out. 2025.

'6 Disponivel em: https://sae.digital/ Acesso em 28 out. 2025.
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Essas tendéncias, tanto na educag¢do corporativa quanto no contexto escolar,
evidenciam a necessidade de adaptagdo constante e aprendizado continuo, destacando
que o desenvolvimento de habilidades deve ser flexivel, personalizado e alinhado as
demandas do mundo contemporaneo. Portanto, compreender e incorporar essas
tendéncias ¢ essencial para preparar individuos de todas as idades para os desafios e

oportunidades do futuro.

3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A andlise das leituras realizadas evidencia que o papel do pedagogo como
designer instrucional estd em ascensdo, especialmente diante das demandas
educacionais que emergiram ap6s o periodo pandémico. Autores como Filatro (2008) e
Queiroz e Silva (2024) convergem ao afirmar que o pedagogo possui formagdo teodrica
solida para compreender os processos de aprendizagem, sendo, portanto, um
profissional apto a atuar na criacdo de experiéncias educativas mediadas por tecnologia.
Entretanto, ainda persistem lacunas na formacao inicial, que pouco explora o potencial
do pedagogo em contextos hibridos e remotos.

Os achados corroboram a literatura revisada, indicando que a integracdo entre
pedagogia e tecnologia potencializa o aprendizado, mas também evidencia desafios,
como a necessidade de capacitagdo docente, infraestrutura tecnoldgica adequada e
adaptacdo curricular. Observa-se, portanto, que o pedagogo, ao assumir o papel de
Designer Instrucional, torna-se um profissional estratégico, capaz de articular teoria

pedagdgica, tecnologias digitais e praticas inovadoras de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

Conclui-se que o pedagogo possui potencial significativo para atuar como
Designer Instrucional, especialmente em contextos hibridos e remotos, que demandam
novas formas de mediacdo e planejamento educacional. A integracdo entre pedagogia,
tecnologia e metodologias ativas permite a criacdo de experiéncias de aprendizagem
mais personalizadas, eficazes e alinhadas as tendéncias contemporaneas, tanto na
educagdo formal quanto corporativa. Contudo, ainda existem desafios a serem
enfrentados, como a necessidade de capacitagdo docente continua, adaptagdo curricular

e infraestrutura tecnoldgica adequada. E imprescindivel que as instituicdes formadoras
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revisem seus curriculos, incorporando saberes tecnoldgicos e experiéncias praticas que
preparem o futuro profissional para a realidade digital da educagdo contemporanea.

Por fim, este estudo evidencia a importancia de novas pesquisas empiricas que
investiguem a aplica¢do pratica do Design Instrucional pelo pedagogo em diferentes
contextos, avaliando seus impactos no engajamento, desempenho e desenvolvimento
socioemocional dos aprendizes. Tais investiga¢des poderdo contribuir para consolidar e
ampliar o papel do pedagogo como um profissional estratégico e inovador na educacao

do século XXI.
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METODOLOGIAS ATIVAS COMO ESTRATEGIA PARA DESENVOLVER O
PENSAMENTO CRITICO E AUTONOMIA DOS EDUCANDOS

Pollyana Cristina Kotz Rieth!”
Rosi Helena Bizogne'®

1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos, as metodologias ativas de ensino t€ém ganhado destaque na
educagdo, pois colocam o aluno no centro do processo de aprendizagem, promovendo
maior autonomia, pensamento critico e engajamento. Diferentemente das abordagens
tradicionais, que se concentram na transmissdo de conteudos, essas metodologias
estimulam a participagdo ativa dos estudantes, a resolucao de problemas e a construcao
colaborativa do conhecimento (Costa Junior, et.al, 2020).

Diante desse contexto, surge o problema de pesquisa: como a aprendizagem com
metodologias ativas contribui para o desenvolvimento do pensamento critico e da
autonomia dos alunos? Com base nesse questionamento, este estudo tem como objetivo
analisar o potencial das metodologias ativas na promoc¢do de um aprendizado
significativo, identificando estratégias que favorecam o desenvolvimento da autonomia,
do protagonismo estudantil e do pensamento critico, assim como os obstaculos
enfrentados em sua implementacao.

A metodologia adotada neste artigo baseou-se em revisdao bibliografica,
analisando artigos, livros e pesquisas recentes sobre metodologias ativas, autonomia,
aprendizagem significativa e desenvolvimento de competéncias socioemocionais. De
acordo com Gil (2017), a revisdo bibliografica consiste em um levantamento
sistematico de produgdes cientificas ja publicadas, permitindo a sintese e a analise
critica do conhecimento disponivel sobre determinado tema. A abordagem adotada ¢
qualitativa, definida por Gil (2017) como aquela que busca compreender os fendmenos
em profundidade, considerando o contexto e as relacdes entre os elementos, sem se
restringir a contagem de frequéncias ou a quantificagdo estrita. A andlise seguiu as
orientagdes da técnica de Analise de Conteudo de Bardin (2016), que envolve trés
etapas principais: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados,

inferéncia e interpretacdo. Na pré-andlise, realizou-se a organizagdo bibliografica,
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definicdo dos objetivos da andlise e selecdo dos textos relevantes. Na etapa de
exploragdo, os textos e argumentagdes foram classificadas segundo categorias e
subcategorias definidas de acordo com a abrangéncia da tematica. Na etapa final, os
resultados encontrados sdo identificar e dialogar sobre como as metodologias ativas
contribuem para o desenvolvimento do pensamento critico, da autonomia e do
protagonismo estudantil.

A fundamentagao tedrica dialoga com conceitos de Aprendizagem Significativa,
propostos por Ausubel (1973), e com a Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire
(1996), além de estudos em artigos, revistas e livros na qual destacam a importancia de
tornar o estudante protagonista de seu proprio aprendizado. Também se baseia no livro
sobre metodologias ativas na educagdo de Bacich e Moran (2018), que apresentam
estratégias inovadoras para promover maior engajamento ¢ autonomia dos alunos, e de
Cunha et al. (2024), que discutem a integra¢do cuidadosa entre metodologias ativas e a
pedagogia da autonomia, ressaltando como a implementacao intencional dessas praticas
pode favorecer o desenvolvimento de competéncias cognitivas e socioemocionais.

Apos a presente introducdo, apresenta-se a fundamentacdo teodrica regida e
distribuida por subtitulos para melhor dominio e abrangéncia do contetido, seguida,
assim, da andlise dos resultados e das consideragdes finais. Nesta sequéncia, buscou-se
mostrar como as metodologias ativas podem ser usadas para desenvolver o pensamento
critico e a autonomia dos alunos, destacando praticas, desafios na aplicacdo e os
beneficios para a aprendizagem. A ideia ¢ entender melhor como o estudante pode se

tornar protagonista do proprio aprendizado por meio desta metodologia.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 As metodologias ativas e o seu papel na educacio

As metodologias ativas representam uma mudanca significativa na forma de
ensinar, ao colocar o estudante no centro do processo de aprendizagem. Diferente do
modelo tradicional, em que o professor ¢ a principal fonte de conhecimento, essas
metodologias incentivam o aluno a ser protagonista, participando ativamente,
questionando, experimentando e reconstruindo o conhecimento de forma critica

(Bacich; Moran, 2018, p. 80-81). Isso torna o aprendizado mais dindmico, significativo
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e conectado com a realidade do estudante, promovendo uma constru¢do do saber mais

consciente e contextualizada. Segundo Moreira et al. (2020, p. 4-5):

As metodologias ativas tém ganhado destaque no cenario educacional por
promoverem um aprendizado mais dindmico e centrado no aluno. Ao
contrario dos métodos tradicionais, onde o professor ¢ a principal fonte de
conhecimento, essas abordagens incentivam os alunos a participarem
ativamente na construcdo do proprio aprendizado, desenvolvendo habilidades
essenciais, como a autonomia, o pensamento critico e a capacidade de
resolver problemas.

Dessa forma, o estudante deixa de ser um receptor passivo de informagdes e
passa a desenvolver competéncias cognitivas, sociais € emocionais essenciais para sua
formacao académica e pessoal. Entre as estratégias utilizadas pelas metodologias ativas,
algumas delas sdo a Aprendizagem Baseada em Projetos (PBL), a sala de aula invertida,
a gamificagdo, a aprendizagem por investigacao e a aprendizagem maker. Todas buscam
tornar o ensino mais interativo, colocando o aluno no centro e promovendo experiéncias

praticas que conectam teoria e pratica. Como destacam Bacich e Moran (2018, p. 39):

As aprendizagens por experimentagdo, por design e a aprendizagem maker
sd0 expressdes atuais da aprendizagem ativa, personalizada, compartilhada. A
énfase na palavra ativa precisa sempre estar associada a aprendizagem
reflexiva, para tornar visiveis os processos, 0s conhecimentos e as
competéncias do que estamos aprendendo com cada atividade.

Nesse contexto, o professor deixa de ser apenas um transmissor de informagoes,
passando a atuar como mediador, orientando, propondo desafios e estimulando a
reflexdo, além de promover a participagdo colaborativa. O aluno, por sua vez, ¢
incentivado a aplicar, testar, questionar e reconstruir o conhecimento, desenvolvendo
habilidades como autonomia, pensamento critico, criatividade e capacidade de resolver
problemas. Dessa forma, a aprendizagem torna-se mais significativa, pois o estudante
percebe que o que aprende estd relacionado a sua vida e aos seus projetos, aumentando
seu envolvimento e interesse pelo proprio processo de aprendizado (Bacich; Moran,
2018).

Além disso, as metodologias ativas favorecem a troca de ideias, o trabalho em
grupo, a reflexdo sobre praticas e o feedback constante, criando um ambiente de
aprendizagem mais colaborativo, participativo e significativo. Essa abordagem
aproxima-se da Pedagogia da Autonomia, proposta por Paulo Freire, que defende que o

aprendizado deve permitir ao estudante compreender e transformar a realidade. Como



88

ressalta Freire (1996, p. 28): “[...] aprendemos ndo apenas para nos adaptarmos a
realidade, mas, sobretudo, para transformé-la, para nela intervir, recriando-a”.

Também relevante das metodologias ativas ¢ o uso da tecnologia como recurso
de apoio. Ferramentas digitais permitem ampliar a pesquisa, a comunicacdo, a
colaboracdo e a experimentagdo, tornando o ensino mais moderno e conectado as
necessidades do século XXI (Bacich; Moran, 2018, p. 53). Por isso, as metodologias
ativas colocam o aluno como protagonista do seu aprendizado, valorizando a acdo, a
reflexdo, a interacdo e a colaboracdo. Ao mesmo tempo, desenvolvem autonomia,
pensamento critico e engajamento, enquanto o professor atua como facilitador,
mediador e orientador, garantindo que o estudante aprenda de forma consciente, critica

e significativa, construindo competéncias essenciais para sua vida académica e pessoal.

2.2 A Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel

A teoria da aprendizagem significativa, desenvolvida por David Ausubel (1973),
destaca a importancia de conectar os novos conteidos com os conhecimentos que o
aluno ja possui. Diferente da aprendizagem mecanica, em que o estudante apenas decora
informagdes sem compreendé-las, a aprendizagem significativa ocorre quando o
aprendizado se torna relevante e faz sentido para o aluno. Nesse processo, o
conhecimento prévio funciona como base para que novas informagdes sejam
assimiladas de maneira organizada e duradoura.

Um conceito central da teoria ¢ o subsungor, que se refere a uma ideia ou
conhecimento pré-existente no aluno que serve de referéncia para aprender algo novo.
Quanto mais estruturado e claro for esse conhecimento prévio, mais eficiente serd a
aprendizagem significativa. Ausubel (1973) destaca que ¢ fundamental que o estudante
esteja motivado e disposto a relacionar os novos conteudos as suas experiéncias e
saberes anteriores.

Bezerra et al. (2024) reforgam que a aprendizagem significativa promove o
engajamento dos estudantes, pois o aprendizado passa a ser util e conectado a vida
cotidiana e aos projetos individuais. Nessa perspectiva, o aluno ndo se limita a receber
informagdes, mas participa ativamente do processo, questionando, aplicando e
reorganizando suas ideias.

A relagdo entre a aprendizagem significativa e as metodologias ativas também ¢

evidente. Estratégias como atividades de investigagdo, Aprendizagem Baseada em
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Projetos (PBL) e sala de aula invertida permitem que o estudante estabeleca conexdes
entre novos conteudos e seus conhecimentos prévios. Esse processo favorece a
compreensdo profunda e a reflexdo critica, contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e socioemocionais importantes, como autonomia, pensamento
critico e capacidade de resolver problemas (Silva, 2020).

Além disso, Ausubel (1973) explica que a aprendizagem significativa requer que
o contetdo seja estruturado de forma logica e clara, de modo que o aluno consiga
perceber relagdes entre conceitos e integrar novas ideias ao seu repertério de forma
coerente. Quando o estudante percebe essas conexdes, o aprendizado se torna mais
duradouro e funcional, permitindo a aplicagdo do conhecimento em diferentes
contextos.

Bezerra et al. (2024) destacam que, ao integrar a aprendizagem significativa as
praticas ativas, o professor passa a atuar como mediador, criando situagdes que
estimulam a participagdo, a experimentacdo e a reflexdo. Dessa maneira, o aluno
desenvolve a capacidade de tomar decisdes conscientes sobre seu proprio aprendizado,

fortalecendo a autonomia e o protagonismo no processo educativo.

2.3 A Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire: desenvolvimento da autonomia e

do pensamento critico

A Pedagogia da Autonomia, proposta por Paulo Freire, apresenta a educagio
como um processo de libertagdo e de desenvolvimento do pensamento critico,
destacando a importancia de o individuo e/ou ser humano ser capaz de tomar decisdes
conscientes sobre sua propria aprendizagem e sobre sua vida. Para Freire (1996), a
pratica educativa deve promover a autonomia do aluno, estimulando-o a refletir,
questionar e compreender o mundo a sua volta. Nesse sentido, a educacdo ndo ¢
somente a simples transmissdo de informagdes, tende visar a formagdo de cidaddos
criticos e conscientes, capazes de interagir de forma ética e responsavel com a
sociedade.

O desenvolvimento da autonomia esta diretamente ligado aos principios da
responsabilidade e da liberdade, considerados por Freire fundamentais para a construgao
de uma educacdo transformadora. O educador, nesse contexto, deve proporcionar

experiéncias de aprendizagem que respeitem a liberdade do estudante, incentivando-o a
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tomar decisdes e a assumir responsabilidades sobre seu proprio processo de formagao.

Como afirma Freire (1996, p. 41):

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, ¢ processo, ¢ Vir a ser.
Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e
da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.
Uma coisa me parece muito clara hoje: jamais tive medo de apostar na
liberdade, na seriedade, na amorosidade, na solidariedade, na luta em favor
das quais aprendi o valor e a importancia da raiva.

Além disso, a pedagogia freireana ressalta que a autonomia nao se desenvolve
isoladamente, mas no coletivo, por meio da troca de experiéncias entre
educador/mediador e educando. Permitindo que os alunos entendam melhor os
contextos sociais e culturais em que estdo inseridos, fortalecendo sua capacidade de
questionar, propor solugdes, e buscar melhores condi¢cdes em sua vida. Ao estimular o
pensamento critico, a pedagogia da autonomia contribui para a formagao de individuos
capazes de refletir sobre si mesmos e sobre 0 mundo ao redor, reconhecendo as relagdes
de poder, desigualdade e possibilidades de transformagao social.

A autonomia passa a ser entendida ndo apenas como uma habilidade individual,
mas como um instrumento de transformac¢ao social. Cada um, ao se tornar atento a suas
escolhas e de seu papel na sociedade, torna-se capaz de agir de forma responsavel,
contribuindo para mudangas significativas no meio em que vive. A proposta de Freire
traz consigo que educar € preparar individuos para pensar, decidir e atuar no mundo,

fortalecendo a constru¢ao de uma sociedade mais participativa.

2.4 Metodologias ativas e tecnologias digitais

As metodologias ativas representam uma mudanga significativa na forma de
ensinar e aprender, colocando o estudante no centro do processo educativo. Segundo
Moran (2013), essas metodologias permitem que os alunos se envolvam diretamente
com atividades praticas, projetos, desafios e problemas reais, favorecendo ndo apenas a
aquisicdo de conhecimentos, mas também o desenvolvimento de competéncias
cognitivas, sociais ¢ emocionais. O autor destaca que "a melhor forma de aprender ¢
combinando equilibradamente atividades, desafios e informacdo contextualizada"
(Moran, 2013, p. 17), evidenciando a necessidade de aproximar o aprendizado da

experiéncia pratica e da vida cotidiana.
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A utilizagdo de tecnologias digitais como um recurso, potencializa o efeito das
metodologias ativas. Plataformas virtuais, ferramentas colaborativas e recursos moveis
permitem ampliar os espacos e tempos de aprendizagem, tornando o ensino mais
flexivel e personalizado. Moran (2013) afirma que a tecnologia proporciona "uma
interligagdo simbiotica, profunda, constante entre o que chamamos mundo fisico e
mundo digital" (p. 16), mostrando que o ensino nao se restringe mais ao espago fisico da
sala de aula, mas se estende para ambientes virtuais, possibilitando que os alunos
aprendam em seu proprio ritmo e de acordo com suas necessidades.

Além disso, o uso de tecnologias digitais possibilita um acompanhamento mais
detalhado do progresso individual, permitindo que professores identifiquem
dificuldades, planejem intervencdes e promovam a aprendizagem colaborativa. O autor
reforga que essas ferramentas "facilitam multiplas formas de comunicagao horizontal,
em redes, em grupos, individualizada" (Moran, 2013, p. 27), o que fortalece tanto o
aprendizado em grupo quanto a personalizacdo do percurso de cada aluno.

Moran (2013) enfatiza que a integragao entre metodologias ativas e tecnologias
digitais € essencial para inovar na educagdo e preparar estudantes para enfrentar os
desafios da sociedade contemporanea e das diversas mudangas. Segundo o mesmo
autor, "a combinacdo de metodologias ativas com tecnologias digitais mdveis hoje ¢é
estratégica para a inovacao pedagogica" (p. 27). Essa integracdo permite que os alunos
desenvolvam autonomia, proatividade e criatividade, a0 mesmo tempo em que
participam de experiéncias colaborativas significativas, promovendo uma aprendizagem
mais completa e envolvente.

Para isto, metodologias ativas e tecnologias digitais ndo funcionam
isoladamente, mas juntas, elas transformam a educac¢ao, tornando o processo de ensino e
aprendizagem interativos as demandas do mundo atual, onde o conhecimento ¢

construido de forma coletiva e individual, presencial e online.

3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A anélise apresentada neste artigo baseia-se na revisao bibliografica realizada,
uma vez que nio houve coleta de dados empiricos, entrevistas ou contato direto com
participantes/educandos. Apesar disto, ¢ possivel identificar tendéncias, desafios e
beneficios das metodologias ativas a partir dos autores consultados, dialogando com as

ideias apresentadas na fundamentagao tedrica.
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3.1 Desafios e Limites das Metodologias Ativas

Mesmo sendo muito positivas, as metodologias ativas ainda enfrentam desafios
para se tornarem parte da rotina escolar. Um dos principais € a resisténcia de professores
e alunos a novas formas de ensinar e aprender. Muitos professores tém dificuldade em
abrir mao do papel central na sala de aula, enquanto alguns alunos ainda se sentem
inseguros em assumir o protagonismo no proprio aprendizado (Moreira et al., 2020).

Outro desafio importante esta na formagao dos professores e na falta de estrutura
nas escolas. Bezerra et al. (2024, p. 9) explicam que a ado¢do das metodologias ativas
precisa de planejamento, capacitacdo e adaptagdo das praticas ao contexto de cada
escola. Sem o preparo necessario, essas estratégias podem perder o sentido e se
tornarem apenas atividades isoladas, sem gerar aprendizado real.

Cunha et al. (2024) também lembram que o papel do professor muda: ele passa a
ser um mediador, um guia do processo de aprendizagem. Isso exige tempo, apoio e
reflexdo sobre a propria pratica. Em escolas com turmas grandes e alta carga de
trabalho, isso pode se tornar um obstaculo.

Além disso, planejar e aplicar atividades ativas requer tempo e dedicagdo. O
professor precisa pensar em formas de avaliar, mediar os grupos e adaptar as propostas a
realidade da turma (Sindique, 2021). Freire (1996) ja alertava que o educador deve
refletir sobre sua pratica e buscar uma formagao constante, para que a mudanca ndo seja
apenas uma moda pedagodgica, mas uma transforma¢do verdadeira na maneira de

ensinar e aprender.

3.2 Beneficios para a aprendizagem ativa

Os beneficios das metodologias ativas para a aprendizagem sdo muito
significativos. Essas praticas colocam o aluno como protagonista do seu processo
educativo, estimulando-o a participar, questionar e refletir sobre o que estd aprendendo.
O estudante deixa de ser apenas um ouvinte e passa a ser alguém que constroi o proprio
conhecimento por meio de experiéncias e descobertas. Bacich e Moran (2018) destacam
que, quando o aluno participa ativamente das atividades, ele aprende de forma mais
profunda e consegue fazer conexdes entre o que estuda e o que vive fora da escola. Isso
torna o aprendizado mais verdadeiro e duradouro, pois o estudante compreende o

sentido do que esta aprendendo e percebe a utilidade do conhecimento em seu dia a dia.
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Paulo Freire (1996) também defende essa ideia ao afirmar que a aprendizagem
deve acontecer através do didlogo, da troca de saberes ¢ da reflexdo. Nessa visdo, o
aluno ¢ visto como alguém capaz de pensar, agir e transformar o mundo em que vive.
Aprender, portanto, ndo ¢ apenas decorar contedos, mas compreender a realidade para
poder modifica-la.

Além disso, Silva (2020) reforca que as metodologias ativas desenvolvem
habilidades essenciais para a vida em sociedade, como o pensamento critico, a
criatividade, o trabalho em equipe e a comunicagao. Tais competéncias sao
fundamentais para formar individuos autonomos, colaborativos e preparados para lidar
com diferentes situagoes e desafios.

Essas praticas também tornam a aprendizagem mais viva e dinamica. Quando o
aluno se envolve em projetos, jogos, pesquisas e outras atividades praticas, ele se sente
mais motivado e valorizado dentro do ambiente escolar. Assim, a escola passa a ser um
espaco mais interessante, acolhedor e cheio de significado, onde aprender se torna uma

experiéncia prazerosa e transformadora.

3.3 Tecnologias Digitais e Metodologias Ativas

As tecnologias digitais sdo grandes aliadas das metodologias ativas, pois
ampliam as possibilidades de aprender de forma criativa e colaborativa. Plataformas
virtuais, aplicativos e jogos educativos ajudam o aluno a aprender no seu ritmo,
compartilhando ideias com os colegas e recebendo orientacdes em tempo real (Silva,

2020). Segundo Almeida, Silva e Zen (2025, p. 4):

A combinagdo de metodologias ativas com tecnologias digitais méveis € hoje
estratégica para a inovagdo pedagogica. As tecnologias ampliam as
possibilidades de pesquisa, autoria, comunica¢do e compartilhamento em
rede, tornando os resultados visiveis e permitindo ajustes continuos no
processo de aprendizagem.

O uso consciente da tecnologia favorece o protagonismo dos alunos e torna o
aprendizado mais dindmico e conectado a vida fora da escola. No entanto, como
lembram Cunha et al. (2024), ¢ importante que o uso da tecnologia tenha um propdsito
pedagdgico e ndo se limite apenas a substituir o quadro por uma tela. O essencial ¢ que
a tecnologia sirva como ferramenta de apoio para o desenvolvimento da autonomia e da

aprendizagem ativa.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo permitiu compreender, a partir das leituras e andlises
realizadas, que as metodologias ativas tém um grande potencial para transformar o
processo de ensino e aprendizagem, tornando-o mais dindmico, participativo e proximo
da realidade dos alunos. De acordo com os autores estudados, como Bacich e Moran
(2018), Bezerra et al. (2024) e Costa Junior et al. (2023), colocar o estudante no centro
do processo educativo contribui para o desenvolvimento da autonomia, do pensamento
critico e do protagonismo, favorecendo uma aprendizagem mais significativa.

A pesquisa também mostrou que o uso das tecnologias digitais pode ser um
importante aliado nesse processo. Ferramentas interativas, plataformas virtuais e
recursos digitais ampliam as possibilidades de aprendizado, permitindo novas formas de
criar, comunicar ¢ colaborar (Moran, 2013; Silva, 2020). Assim, o uso combinado das
metodologias ativas e das tecnologias digitais se apresenta como um caminho promissor
para fortalecer o interesse € o envolvimento dos alunos, principalmente das criangas,
que crescem em meio a esse universo tecnologico. No entanto, mesmo vivendo na
chamada “era tecnologica”, ainda h4 um certo tabu e resisténcia quanto a adog¢ao dessas
praticas nas escolas. Muitos educadores e instituigdes enfrentam dificuldades para
inserir metodologias ativas na rotina de ensino, seja por falta de formagdo adequada, de
recursos ou mesmo por apego a métodos tradicionais (Moreira et al., 2024; Sindique,
2021). Isso mostra que, apesar dos avangos teodricos € do reconhecimento de sua
importancia, ainda hd um longo caminho a percorrer para que essa pratica se torne parte
efetiva da realidade educacional.

E importante destacar que este estudo teve como limitagdo a auséncia de
entrevistas ou coletas de dados empiricos, o que impossibilitou analisar percepgdes e
experiéncias reais de professores ou estudantes. Mesmo assim, a revisdo bibliografica
realizada permitiu identificar tendéncias, desafios e possibilidades para o uso das
metodologias ativas na educagao.

Pretendemos dar continuidade a este estudo e projeto em pesquisas futuras,
buscando aprofundar o entendimento sobre a aplicacdo dessas metodologias na pratica
escolar ¢ observar mais de perto suas contribuigdes para a aprendizagem. Esperamos,
assim, desenvolver novas agdes e vivéncias que possam fortalecer o aprendizado ativo e
ajudar a transformar, de fato, a sala de aula em um espaco de autonomia, didlogo e

descoberta.
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A PRESENCA MASCULINA NA EDUCACAO INFANTIL

Pedro Fabiano da Silva Souza'

1 INTRODUCAO

Com base em relatos pessoais colhidos ao longo de quase nove anos de pratica
na Educagdo Infantil na rede municipal de Sapucaia do Sul, este capitulo apresenta a
experiéncia deste estudo. A questdo de ser um profissional masculino na Educacdo
Infantil varia e na maioria das vezes, estd ligada a percep¢do das familias, a construcao
social dos papéis de género e a seguranga emocional e fisica das criangas, muitas vezes
enraizada em costumes, crengas e estigmas sociais.

O profissional de Pedagogia estd envolvido no ensino, cuidado e
acompanhamento do desenvolvimento holistico das criancas. Este processo deve
articular educacdo e cuidado, integrando o brincar, a alimentacdo, a higiene, o
acolhimento e a socializagdo como dimensdes integrais da pratica pedagogica (Brasil,
2010) conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil.

Atuo em uma escola publica de um municipio da regido metropolitana de Porto
Alegre, no estado do Rio Grande do Sul/RS. Ao longo desses anos, adquiri experiéncia
profissional e tive exposi¢do aos desafios e preconceitos enfrentados por homens que
optam por seguir uma carreira docente nesse nivel.

Desde cedo, nas turmas de bergario, as familias questionavam repetidamente as
tarefas de higiene, acolhimento e alimentac¢do, particularmente em situagdes em que um
profissional masculino se envolvia com o cuidado infantil. As vezes, o ato de trocar
fraldas ou segurar uma crianca nos bracos era um dos motivos que geravam
estranhamento e desconfianga.

Mas essas situagdes ndo puderam impedir a minha jornada. Pelo contrario,
serviram como uma oportunidade 1til de aprendizado e fortaleceram a minha convicg¢ao
de que o espaco da Educagdo Infantil também deve estar preparado para aceitar
educadores masculinos. Isso rompe com visdes estereotipadas de género e amplia o
debate sobre diversidade dentro do proprio ambiente escolar.

Freire (1996) diz que educar ¢ um ato de amor e coragem, e ¢ na convivéncia

com os outros que construimos a pratica pedagogica em forma humanizadora, em nome
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da libertagdo e transformacao social. Para ele, isso ¢ verdade desde a base como grupo.
Isso reflete a perspectiva do presente estudo, que busca refletir sobre os significados da
presenca masculina na Educacdo Infantil e como uma educacgdo futura voltada para a
igualdade e o respeito pode emergir.

A partir desse contexto, o presente capitulo tem o objetivo de compreender os
desafios enfrentados por profissionais do sexo masculino no segmento da docéncia na
Educacgao Infantil, bem como as resisténcias sociais e culturais que ainda permeiam essa
atividade com criangas pequenas. No que diz respeito aos aspectos metodoldgicos,
trata-se de um relato de experiéncia de abordagem qualitativa-descritiva.

A arquitetura do texto segue a seguinte estrutura: apds a presente introducao,
consta o referencial tedrico, seguido da descricio metodologica. Na sequéncia, ¢
apresentado o relato e a andlise da experiéncia. As consideragdes finais e referéncias

bibliograficas fecham o estudo.

2 REFERENCIAL TEORICO

A perspectiva da imagem humana historicamente naturalizada estd ancorada
em construgdes socioculturais que associam cuidado e afeto ao feminino. Segundo
Louro (1997), as relacoes de género sdao produzidas social e historicamente,
estruturando e limitando as formas como os corpos de homens e mulheres sao vistos e
se comportam na escola.

Neste sentido, Kramer (2003) sustenta que cuidar e educar sdo aspectos
entrelacados da Educagdo Infantil, mas a cultura patriarcal tradicionalmente associou
essas praticas as mulheres, o que marginaliza a presenca masculina. Essa relacdo ¢ um
exemplo de estereotipos sexistas que reduzem o desempenho dos homens e afastam os
papéis centrados nos homens dos papéis de cuidado, o que s6 serve para promover
esteredtipos quando os homens sdo percebidos como pessoas nao qualificadas.

Essa afirmagdo ¢ apoiada por estudos recentes que relatam que as mulheres
ainda ocupam mais de 90% dos empregos no segmento de Educag¢do Infantil, indicando
uma forte presenga de feminizacdo e fazendo com que o professor masculino seja
percebido como uma excecao a regra ou algo fora da rotina normal (Oliveira, 2020). Por
exemplo, no estudo 4 presenca da figura masculina na Educag¢do Infantil: desafios e
perspectivas na sociedade contempordnea, de Oliveira (2020), destaca o fato de que nos

tempos contemporaneos, ainda existem barreiras para a participagdo dos homens na



99

Educacdo Infantil, como evidenciado por modelos hegemoénicos de género que
vinculam cuidado, afeto e ateng@o apenas ao feminino.

Segundo Libaneo (2012), a formacao de professores, portanto, precisa fornecer
a qualificagdo necessaria para identificar um aspecto critico da cultura e das relacdes de
poder que permitiria ao professor criticar abordagens discriminatdrias e defender um
sistema educativo que permita a todos desenvolverem seu pleno potencial. Assim,
ponderar o papel do educador masculino na infancia ¢ também uma interrogac¢do sobre
o tipo de sociedade que propomos construir, uma em que homens e mulheres se
envolvam com processos educativos de todos os tipos e a consideracdo da diferenga e
diversidade, equidade e respeito. Como explica Libaneo (2012), a formagdo de
professores que desconsidera as limitacdes e opressOes culturais e de género estara
investida na reprodu¢ao da desigualdade e exclusao.

Paulo Freire (1996) sugeriu que o ato educativo deve ser um ato de libertagao
quando educador e aluno aprendem juntos. Segundo o autor, um bom professor respeita
a autonomia e a dignidade do aluno. Portanto, o professor masculino na Educagao
Infantil promove criangas que, desde cedo, percebem que cuidado, amor e sensibilidade
ndo sdo exclusivos de um género e que o ensino, particularmente na primeira infancia, ¢
um campo para a criagdo de identidades e para o aprendizado da convivéncia social
entre sujeitos diversos. Freire (1996) ainda sugere que ensinar envolve um ato de amor e
coragem ¢ que quando o professor entende que o aluno ¢ um sujeito historico e
participante, a verticalidade do conhecimento ¢ rompida. Assim, a presen¢a de um
professor masculino na Educa¢do Infantil é, também, uma questdo simbolica de
democratizag¢ao da educacao.

A escola ¢ um espago privilegiado para a socializagdo, capaz de reproduzir ou
transformar valores sociais. Para Louro (2007), as identidades de género estdo em um
processo constante de (re)construcdo na escola, e o reconhecimento da presenca de um
homem pode trabalhar para desmantelar preconceitos, oferecendo as criangas modos
alternativos de entender a masculinidade. Desta forma, os homens que estio na
Educagao Infantil funcionam como uma intervengao simbolica — pois questionam a
naturalizacdo do feminino no cuidado e abrem a porta para uma nova identidade de
masculinidade. Como afirmam novos estudos, a adicdo de professores homens na
Educagao Infantil permite que meninos e meninas participem de masculinidades nao

hegemonicas, desafiando assim a sabedoria convencional de que os homens s6 podem
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atuar como supervisores ou exercer autoridade sobre as criangas (Baliscei e Saito,
2021).

Assim, antecipa-se que a inclusdo de homens na Educagao Infantil ndo ¢ uma
caracteristica andmala nem uma excec¢do problematica, mas sim um desenvolvimento e
um aprimoramento do potencial educacional. Como apontado por Miguel Arroyo
(2011), o ensino atua como um local de luta simbdlica em que diferentes orientagdes e
caminhos identitarios coexistem e se cruzam, contribuindo para a criagao de uma escola
mais justa e pluralista. Arroyo (2011) enfatiza que a profissao docente ¢ vista como
imagens e autoimagens que passam por afetos, autorizagdes e relagdes de poder na
escola. Assim, a medida que os homens na Educacdo Infantil assumem o trabalho, eles
sdo incorporados a essa luta simbdlica ao fornecer alternativas a divisao tradicional dos
papéis de género e desafiar a invisibilidade masculina dentro desse sistema, e ao fazé-lo,
tornam-se parte dessa luta também.

Além disso, evidéncias empiricas apoiam os beneficios do envolvimento
masculino na Educacao Infantil, tanto na definicao das identidades das criancas quanto
no desafio aos esteredtipos. Em sua dissertacdo intitulada Professores Homens na
Educag¢do de Criancas de 3 e 4 Anos: Narrativas das Criangas (Bard, 2022),
constatou-se que quando meninos € meninas com um professor na sala de aula foram
apresentados uns aos outros, sentiram-se seguros para se engajar em uma gama de
emogdes, € que receberam cuidado e estavam livres para expressar amor; €, a0 mesmo
tempo, essas narrativas evidenciaram que ainda havia o estigma de que professores
homens niao podem trocar fraldas ou dar banhos (Bard, 2022). Esse paradoxo demonstra
que, embora, na pratica, a visibilidade masculina progrida, as identidades culturais
continuam a se cruzar € marginalizar os comportamentos desses educadores.

Outro estudo que se aplica, Homens na Educagdo Infantil: Género como
Marcador da Condi¢do Docente (Souza, Campos e Carvalho, 2022), observa que ser
homem atua como uma barreira a entrada e permanéncia daqueles que oferecem
servicos de Educacdao Infantil (Souza, Campos e Carvalho, 2022), mas que esses
professores podem auxiliar na expansdao de modos de sociabilidade e subjetividade
dedicados a quebra das relacdes de desigualdade de género fora dessa fase da educacao
(Souza, Campos e Carvalho, 2022).

Assim, o discurso tedrico sobre o ensino masculino ¢ a educacdo infantil ¢
articulado em torno de pelo menos trés eixos interligados: (1) a historicidade e

naturalizacdo da feminizagdo do processo da etapa; (2) as implicagdes formativas,
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institucionais-culturais e estruturais da presenca masculina; e (3) os possiveis e desafios
na construcdo de praticas pedagogicas e identidades que incentivem a igualdade de
género, diversidade e inclusao.

A partir desses eixos, ¢ importante desenvolver uma lente discursiva sobre a
entrada na Educacdo Infantil e as condi¢gdes de continuidade, arranjos institucionais que
os mantenham capazes de praticar adequadamente e com reflexdo na formacdo de

professores, como desafios ao preconceito e estereotipo.

3 METODOLOGIA

A metodologia deste estudo ¢ qualitativa, utilizando a abordagem de relato de
experiéncia, servindo-se da observacao participativa e refletindo criticamente sobre a
pratica docente. A pesquisa qualitativa visa explorar o que os sujeitos entendem sobre
suas experiéncias em termos de seu significado, de acordo com Robert Bogdan e Sari
Biklen (1994), tornando-a adequada para pesquisas sobre praticas sociais e
educacionais. Essa visdo ¢ consistente com a consolidacdo e desenvolvimento da
pesquisa qualitativa (baseada em pesquisa da educagdo brasileira) que considera
diferentes ciclos historicos: com quadros metodologicos adaptando-se ao contexto
educacional brasileiro.

Este relato de experiéncia foi compilado através da criacdo de registros
pessoais e experiéncia na escola publica entre 2017 e 2025. As observagdes foram
situadas dentro do contexto do referencial tedrico e as ideias de gé€nero, cuidado e
ensino foram utilizadas para expressar a pratica na realidade diaria. Por essa 16gica, tais
relatos seguem o formato seguido por Antunes, Torres e Queiroz (2024) em Como
Escrever um Relato de Experiéncia de Forma Sistematizada? Contribuigoes
Metodologicas, conforme proposto, sendo util o relato de experiéncia como método
cientifico a ser sistematizado de modo a melhorar sua validade interna e expressa-lo
formalmente.

A analise de dados refletiu minhas visdes a luz do referencial teorico, que
consistiam em respeito a como as criangas, familias, e alguns funcionarios da escola
viam o desempenho masculino. Neste sentido refleti, tentando entender os obstaculos,
desafios e melhorias que as criangas viviam ao longo do tempo. Esses dois ultimos
foram convidados ao didlogo (junto de minhas percep¢des sobre as criangas) para

compartilhar as narrativas de experiéncias vividas exploradas por estudos como o de
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Alves e Lima (2021) sobre alunos do Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos
(PROEJA), explorando como a analise narrativa e as experiéncias de aprendizagem
trabalham juntas para interpretar significados que os sujeitos atribuem a sua educacao.

Ao omitir informagdes pessoais e focar na reflexdo pedagdgica, a pesquisa
aderiu aos principios éticos de confidencialidade e integridade. Afirma-se nos relatos de
experiéncia relacionados a outros campos, incluindo saude e ensino superior, que a
clareza da descri¢cao do contexto, a reflexdo sobre a posicao do pesquisador/educador e
o reconhecimento do protagonismo das criangas, pais, responsaveis e membros da
familia, juntamente com os pares, s30 componentes essenciais para fornecer rigor e
credibilidade a pesquisa (Guimaraes, 2021).

A metodologia adotada, portanto, se coloca ndo apenas como um registro
cronico de experiéncias, mas também como um espago para discussdo entre teoria e
pratica, onde o sujeito (educador/crianca) € um agente de investigacao e reflexdo. Esse
ponto de vista se engaja com a potencial pesquisa qualitativa contemporanea, uma que
considera a experiéncia descrita por este estudo uma rota 1til para entender praticas

educacionais complexas, em evolugdo e culturalmente relevantes.

4 RELATO E ANALISE DA EXPERIENCIA

Encontrei diferentes momentos e reagdes aos homens envolvidos na Educagao
Infantil ao longo de nove anos trabalhando dessa forma. Quando comecei a minha
jornada na educagdo em 2017, na creche, alguns colegas faziam muitas perguntas sobre
realizar a higiene e procedimentos de alimentacdo das criangas. Algumas familias nao
confiavam em um homem para trocar fraldas ou dar mamadeira aos seus filhos.

Como observa Louro (2007), essa desconfianga manifesta a logica em torno da
polarizagdo de género que associou o cuidado as mulheres e a autoridade aos homens.
Desafiar essa logica implica reconhecer que tais oposigdes sdo estruturas historicas e
culturais, e ndo verdades naturais. Esse conceito também emerge na literatura recente:
por exemplo, o artigo Professores Homens na Educacdo Infantil: Narrativas e
(Des)Encontros Entre Corpos, Brincadeiras e Cuidado (Prado, Anselmo e Fernandes,
2020) argumenta que os professores homens na Educacao Infantil precisam continuar
confirmando sua capacidade de cuidar, porque no momento estdo sob observagao ou sao

considerados uma excecao a rotina escolar.
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Enquanto eu estava na creche, a escola falava sobre ter as meninas trocadas
apenas por mulheres. No entanto, era uma agdo impraticavel: essa fragmentagdo era
insustentavel e caiu completamente fora do ambito do principio da paridade
profissional. Optamos por fazer um trabalho cooperativo e transparente, para ser
consistente com as expectativas de seguranga das familias, de que todos os
profissionais, homens e mulheres, foram capacitados e estavam trabalhando para o
melhor interesse das criangas.

A estratégia de didlogo e transparéncia reflete a revisdo da literatura em
pesquisa intitulada O Papel dos Professores Homens na Educac¢do Infantil e Relagoes
de Género (Barbosa, 2021), afirmando que o envolvimento masculino na Educagdo
Infantil ¢ caracterizado por estereodtipos e que a presenca de professores homens pode
mitigar desafios sociais e culturais. Eventualmente, um processo de didlogo e
demonstragdo de responsabilidade diminuiu a rejei¢do. A constru¢cdo de confianga por
meio de encontros com as familias foi crescente. O grau de clareza nas praticas e o
compromisso com a seguranca e o afeto deixaram claro que cuidar nao ¢ uma
caracteristica exclusivamente feminina.

Novas experiéncias comegaram a surgir ao longo dos anos, particularmente em
torno das turmas de pré-escola e jardim de infancia. O afeto e as interagdes acolhedoras
com as criangas as vezes envolviam contato fisico, segura-las, acalmar seus choros.
Mesmo aquelas coisas que eram naturais nas rotinas dos alunos na escola, € que também
nos deixavam desconfiados quando as viamos, mostram que a masculinidade ainda ¢
vista com desconfianga no cuidado infantil. Pesquisas realizadas em Professores
Homens na Educacgdo Infantil (Pena, 2016), destacaram que estes consistentemente se
sentem compelidos a justificar sua escolha de carreira e acabam sendo pressionados por
alguns colegas e familias apenas porque estdo trabalhando na Educacao Infantil.

Mas o fato de vivermos juntos diariamente mostrou as familias e colegas,
também, que ser homem pode significar algo. O instrutor masculino é capaz de
demonstrar amor, foco, paciéncia, apesar dos estereotipos de distanciamento ou
distancia emocional. O conhecimento pedagdgico na pratica ¢ desenvolvido por meio da
experiéncia e das relagdes com outras pessoas, o que, como argumenta Maurice Tardif
(2002), ¢ a base da proficiéncia pedagogica.

Recentemente, observei mudangas crescentes nas atitudes das familias e da
escola como um todo. Conversas reais ¢ comportamento ético foram criticos para

quebrar preconceitos. As criancas, por sua vez, exibiram naturalidade diante dos
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homens, que viam como simbolo de confianca e carinho (neste caso, o educador). Esse
processo de reconhecimento alinha-se ao tema da pesquisa intitulada Pensando o
Ensino Masculino na Educa¢do Infantil a partir dos Estudos Culturais em Educac¢do
(Silva e Pereira, 2023). Segundo os autores, o ensino masculino mobiliza perspectivas
sobre infancia, género e cuidado e demonstra que, a medida que as praticas de ensino se

endurecem, as resisténcias se dissipam e as formas de representacdo mudam.

CONSIDERACOES FINAIS

Os homens na Educacdo Infantil podem muito bem ampliar o escopo da
educagdo e as possibilidades que existem dentro do contexto escolar e contribuir
positivamente para fornecer visdes, sensibilidades e dindmicas relacionais diversas
dentro do ambiente escolar. Essa inclusdo ¢ benéfica para a diversidade no espaco
pedagogico no que diz respeito a papéis ¢ modelos, e serve como meio de desafiar
modelos aceitos, como o evidenciado por pesquisas, que descobriram que os homens
que entram na Educacdo Infantil estdo participando da desconstru¢do de concepgdes
naturalizadas do que significa ensinar-criar-cuidar (Sciotti, 2019). Enfrentar
preconceitos de género no dominio educacional ¢ uma luta constante, mas um
pré-requisito para uma sociedade mais igualitéria.

Ter um educador masculino na Educacdo Infantil também ¢ desempenhar um
papel social e politico: demonstrar que cuidado, afeto e sensibilidade sdo tracos
humanos, ndo simplesmente o dominio de um sexo. A conscientizagdo sobre esses
profissionais deve desafiar estereotipos e trabalhar para criar praticas e politicas para
facilitar sua entrada e presenga continua nesse campo.

Freire (1996) diz que ensinar exige coragem, exige disposi¢do de lutar por
sonhos, de afirmar a esperanca e a dignidade humana. Essa coragem ¢ o sangue vital
que impulsiona o professor a continuar acreditando na possibilidade de mudanca social
transformadora por meio do ensino. Ao fazer isso, afirmamos que ensinar e aprender ¢
uma busca educacional cuja defini¢cdo vai além do género e esta ligada a uma dedicacao
a vida, as criangas, ao aprendizado e a convivéncia democratica, mostrando que os
homens podem e devem participar da Educagdo Infantil.

Reconhecer e valorizar a presenga dos homens na Educagao Infantil contribui
para uma educagdo mais justa, plural e democratica que promove respeito, igualdade e o

desenvolvimento integral das criangas. Isso pede mais homens no setor e cultiva uma
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cultura de trabalho em que o cuidado ¢ incentivado, refletido e aprendido por meio de
treinamento constante, ensino ético e uma cultura escolar que vé o cuidado como um
trabalho para qualquer pessoa.

Em tultima analise, trata-se de repensar os fundamentos da Educacdo Infantil
como uma comunidade de cuidado, afeto, brincadeira e aprendizado, e um lugar de
nutricdo, ¢ um ambiente de aprendizado e exploragdo onde o gé€nero ndo determina
quem pode ou ndo participar ou quando e onde todas as criangas e professores, até

mesmo pais e familias, t€m um lugar para ser e se transformar.
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VIOLENCIA ESCOLAR BRASILEIRA: ASPECTOS CONCEITUAIS E
TEORICOS

Maria Cristina de Moraes*°
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1 INTRODUCAO

Um ambiente escolar adequado ¢ aquele que viabiliza a aprendizagem, o respeito
e o bem-estar de todos os envolvidos no processo educativo. Sendo um espaco seguro,
acolhedor e inclusivo, onde alunos, professores e demais profissionais possam
desenvolver suas potencialidades de forma plena. Nesse contexto, valoriza-se o didlogo,
a cooperagdo, a diversidade e a construgdo de relagdes saudaveis, garantindo condi¢des
fisicas, emocionais e pedagdgicas favordveis ao ensino e a convivéncia harmoniosa.
Paulo Freire (1996) afirma que a escola deve ser um espaco de didlogo e de formagao
humana, em que o educador e o educando aprendem juntos por meio do respeito mutuo
e da valorizacao das experiéncias individuais.

Contudo, o ambiente escolar tem se tornado palco de episodios de agressdes
fisicas, ofensas verbais, intimidagdes psicoldgicas e praticas discriminatorias. Esses
acontecimentos comprometem o clima escolar, prejudicam o processo de aprendizagem,
afetam a saide emocional de alunos e de professores, dificultando a constru¢ao de
relagdes interpessoais.

Segundo Abramovay (2002), a violéncia escolar ¢ um fendmeno preocupante,
pois envolve o agressor, a vitima e a testemunha. Dessa forma, a escola perde seu lugar
de aprendizagem, prazer e constru¢ao de amizades. As causas que contribuem para o
aumento da violéncia escolar, em sua maioria, estdo relacionadas a fatores sociais e
culturais, como a desigualdade econdmica e a fragilidade na estrutura familiar.

A partir da realidade brasileira acerca da violéncia escolar foram identificadas
algumas formas pelas quais ela ocorre. Nesse contexto, para que se possa combater a
violéncia escolar de modo preventivo e eficaz, torna-se essencial compreender e

diferenciar as formas pelas quais ela se apresenta. Portanto, neste estudo, apresentamos
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como problema de pesquisa a seguinte questdo: quais sdo alguns dos tipos de violéncia
escolar existentes no Brasil? O objetivo geral desta pesquisa consiste em identificar os
tipos de violéncia escolar existentes no cendrio brasileiro e conceitua-los. Como
metodologia do estudo, foi utilizada a pesquisa qualitativa (Gil, 2017), por meio da
analise de conteudo (Bardin, 2016).

Com base nos estudos realizados, foram identificadas quatro formas de violéncia
escolar, no caso, ato de indisciplina, ato infracional, bullying escolar e crimes de
violéncia extrema. Apurou-se, ainda, haver prevaléncia dos atos tipificados como
bullying e o significativo aumento das situagdes de violéncia extrema.

No que tange a estrutura do texto, apds a presente introdugdo, apresentamos a
fundamentagdo tedrica, seguida da analise e discussao dos dados. Fecham o estudo as

consideragdes finais e referéncias que embasaram o estudo.
2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A escola ¢ o espago de socializacdo e desenvolvimento humano, local onde
criancas e adolescentes constroem saberes, valores e vinculos que influenciam muito
sua formacao cidada. De acordo com Libaneo (1994), a institui¢ao escolar ¢ responsavel
ndo apenas pela transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais, mas também pela
formagao integral do individuo, abrangendo aspectos €ticos, afetivos e sociais. Portanto,
a escola desempenha papel essencial na estrutura da identidade e da convivéncia
democratica, no universo social.

Contudo, o ambiente escolar, que deveria representar seguranga, acolhimento e
promocao da paz, tem sido, cada vez mais, cendrio de diferentes manifestagdes de
violéncia. A Organizagdo Mundial da Saude (2002) define a violéncia como o uso
intencional da forga fisica ou do poder, real ou em ameaga, contra si mesmo, outra
pessoa, grupo ou comunidade, que resulte ou possa resultar em lesdo, morte, dano
psicoldgico, prejuizo ao desenvolvimento ou privacao.

A instituigdo escolar, que deveria promover a cultura da paz e o
desenvolvimento humano, tem se tornado palco de praticas violentas, sejam elas fisicas,
psicoldgicas, simbolicas ou verbais. Essa realidade reflete, segundo Abramovay (2002),
as tensoes e desigualdades sociais que atravessam o espago escolar. A autora ressalta

que a escola ndo estd imune as expressoes de violéncia social; ao contrario, ela as
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reproduz e reflete, tornando visiveis as contradi¢gdes e os conflitos existentes na
sociedade.

Nesse sentido, Charlot (2000) argumenta que a violéncia no contexto escolar
deve ser compreendida como uma manifestacdo de relagdes sociais desiguais, em que
fatores como desestruturacdo familiar, desigualdade econdmica, falta de apoio
emocional e o impacto negativo das interacdes digitais contribuem para o surgimento de
comportamentos agressivos e disruptivos.

Diante desse contexto, o presente estudo tem como propdsito identificar e
conceituar os tipos de violéncia escolar existentes no Brasil, a saber: ato de indisciplina,

ato infracional, bullying e violéncia extrema.

2.1 Ato de indisciplina

O ato de indisciplina pode ser compreendido como qualquer comportamento que
rompe com as normas estabelecidas pela escola e prejudica o bom andamento das
atividades pedagogicas e da convivéncia entre os membros da comunidade escolar. A
indisciplina ndo deve ser vista apenas como um problema de obediéncia, mas como uma
forma de comunicacdo do aluno, que pode expressar insatisfacdo, necessidade de
atencao ou dificuldade de adaptagdo ao ambiente escolar (AQUINO, 1996). Segundo
Aquino (1996), a indisciplina ultrapassa o campo estritamente pedagogico, pois esta
relacionada a aspectos sociais, emocionais e culturais que influenciam o comportamento
dos estudantes, exigindo do educador uma postura reflexiva e dialdgica para lidar com
essas situagdes.

Segundo estudo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (2019), a incidéncia dos atos de indisciplina nas escolas brasileiras tem
se mostrado uma preocupacdo crescente entre educadores e gestores, pois interfere
diretamente na qualidade do ensino e no clima escolar. Diversas pesquisas apontam que
comportamentos como desrespeito as regras, agressoes verbais, falta de atengdo em sala
de aula e conflitos entre alunos e professores sdo recorrentes em grande parte das
instituicdes de ensino. Aponta também que a indisciplina estad entre os principais
desafios enfrentados pelos docentes, afetando tanto o processo de aprendizagem quanto
a saude emocional dos profissionais da educacdo. Esses dados evidenciam a necessidade
de politicas pedagdgicas voltadas a promocao do didlogo, da mediag@o de conflitos e do

fortalecimento de vinculos dentro do ambiente escolar.
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O ato de indisciplina pode ser enfrentado por meio de praticas pedagdgicas que
priorizem o didlogo, a escuta ativa e o fortalecimento das relagdes entre professores e
alunos. Em vez de adotar medidas punitivas, ¢ fundamental que a escola promova acgdes
educativas que ajudem o estudante a compreender as consequéncias de seus
comportamentos e a desenvolver a responsabilidade e o respeito muatuo (Brasil, 2015).
Alids, nesse sentido consta como um dos objetivos do Programa de Combate a
Intimidagdo Sistematica, instituido pela Lei n.° 13.185/2015, evitar quando possivel que
aos agressores seja aplicada punicao e sejam oportunizados mecanismos € instrumentos
alternativos que promovam a efetiva responsabilizacdo e a mudanga de comportamento
hostil. Conforme destaca Vasconcellos (2000), o enfrentamento da indisciplina deve
estar pautado na construcdo de um ambiente democratico, no qual as regras sejam
estabelecidas coletivamente e a autoridade do educador se baseie na coeréncia, no
exemplo e no compromisso com a formacgao integral do aluno. Dessa forma, o trabalho
coletivo e o desenvolvimento da autonomia tornam-se estratégias eficazes para
transformar situagdes de conflito em oportunidades de aprendizagem e crescimento.

A indisciplina escolar refere-se ao comportamento inadequado do aluno, como o
desrespeito, a baguncga, barulho em sala ou desinteresse, podendo ser tratada pela escola
com base em seu regimento, o qual deve trazer previsdes acerca de medidas
pedagogicas ou disciplinares a serem aplicadas. Para tanto, ¢ fundamental o didlogo
entre a equipe escolar e os alunos, e que as decisdes sigam o que estd previsto nas
normas internas da escola. A aplicagdo de procedimentos disciplinares deve ser
realizada pelo professor e, em alguns casos, pela equipe gestora/orientador educacional
na esfera administrativa da escola, dispensando qualquer encaminhamento para esfera
policial e judicial. Ainda, durante a apuragdo dos atos de indisciplina e para a aplicagao
de qualquer penalidade, a escola deve garantir o devido processo legal, incluindo o
contraditdrio ao aluno envolvido (Brasil, 2014).

A indisciplina escolar deve ser compreendida e tratada a partir de uma
perspectiva pedagogica e institucional, em conformidade com o regimento interno da
escola e com as orientagdes do Ministério da Educagao (Brasil, 2014), envolvendo
didlogo entre os profissionais e os alunos. Nesse contexto, tanto a escola quanto a
familia tém papel essencial na formagao e no desenvolvimento ético do estudante (Tiba,

2011).
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2.2 Ato infracional

O ato infracional ¢ toda conduta praticada por um adolescente que se assemelha
a um crime ou contravenc¢do penal previstos na legisla¢do brasileira. Diferentemente do
crime cometido por um adulto, o ato infracional ¢ tratado de forma socioeducativa,
conforme determina o Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA), que estabelece
medidas especificas voltadas a reeducagdo, ao desenvolvimento pessoal e a reintegragao
social do jovem. Segundo o artigo 103 do ECA, considera-se ato infracional “a conduta
descrita como crime ou contravengdo penal”, e sua apuracao deve respeitar os direitos e
garantias fundamentais do adolescente, assegurando o devido processo legal e a
aplicacdo de medidas adequadas a sua idade e circunstancias (Brasil, 1990).

De acordo com dados do Forum Brasileiro de Seguranga Publica (2023), a
incidéncia dos atos infracionais nas escolas brasileiras tem despertado crescente
preocupacdo entre educadores e autoridades, pois revela situagdes em que o ambiente
escolar ¢ afetado por comportamentos mais graves, como furtos, ameacas, agressoes
fisicas e até porte de substancias ilicitas. Embora esses casos representem uma parcela
menor em relagdo aos atos de indisciplina, eles evidenciam a vulnerabilidade de alguns
jovens diante de contextos sociais marcados pela desigualdade, pela falta de
oportunidades e pela auséncia de apoio familiar. Além disso, aponta que o numero de
ocorréncias envolvendo adolescentes em idade escolar t€ém aumentado em algumas
regides, reforcando a importincia de agdes preventivas e intersetoriais entre escola,
familia, Conselho Tutelar e orgdos de protecdo. Tais medidas sdo fundamentais para
promover a convivéncia pacifica e garantir que o espago escolar permaneca voltado a
formacao cidada e ao desenvolvimento humano.

O ato infracional deve ser enfrentado a partir de uma abordagem educativa e
social, que priorize a responsabilizagdo do adolescente sem recorrer a punicio
meramente repressiva. O enfrentamento eficaz exige a atuacdo conjunta da escola, da
familia e das instituigdes de prote¢dao, com foco na prevencgao, no didlogo e na inclusao

social (Abramovay, 2002). De acordo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente

[ooR

(1990), as medidas socioeducativas — como adverténcia, prestacdo de servigos
comunidade e liberdade assistida — visam a reeducagdo e a reintegracdo do jovem a
sociedade, garantindo-lhe direitos e oportunidades de reconstruir seu projeto de vida.

Assim, o papel da escola ¢ fundamental na identificagao precoce de situagdes de risco,
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no fortalecimento de vinculos afetivos e na promocdo de praticas pedagogicas que

valorizem o respeito, a empatia e a convivéncia pacifica.

2.3 Bullying

O bullying ¢ um fendomeno social complexo que tem despertado grande
preocupacdo nas ultimas décadas. Trata-se de um conjunto de comportamentos
agressivos, intencionais e repetitivos, praticados por um ou mais individuos contra outra
pessoa, com o objetivo de causar sofrimento fisico, emocional ou psicologico, segundo
Abramovay (2016). Esses comportamentos sdo frequentemente motivados por
diferencas de aparéncia, comportamento, etnia, religido, orientagdo sexual ou qualquer
outro fator que torne o individuo vulneravel.

De acordo com a Lei n® 13.185/2015, que institui o Programa de Combate a
Intimidacdo Sistematica (Bullying), esse fenOmeno caracteriza-se como toda
intimidacao sistematica, fisica ou psicoldgica, intencional e repetitiva, que ocorre sem
motivacdo aparente, sendo praticada contra uma ou mais pessoas, com o objetivo de
causar dor, angustia ou humilhacdo (Brasil, 2015). A legislagdo define também que o
bullying pode ocorrer sob diversas formas — verbal, moral, sexual, social, psicologica,
fisica, material e virtual.

Para Abramovay (2016) o bullying pode se apresentar de diversas formas —
fisica, verbal, psicoldgica e virtual. O bullying fisico envolve agressdes corporais,
empurrdes e destruicdo de pertences; o verbal manifesta-se por meio de insultos e
apelidos pejorativos; o psicoldgico se expressa na exclusdo social e na manipulagdo
emocional; e o cyberbullying, ou bullying virtual, ocorre nas redes sociais e plataformas
digitais, ampliando o alcance das ofensas.

A escola, enquanto espaco de socializagdo e formacao cidada, acaba se tornando
o principal cenario desse tipo de violéncia, comprometendo o bem-estar, o aprendizado
e o desenvolvimento integral dos alunos. Conforme destaca Abramovay (2002), o
bullying escolar reflete padrdes de exclusdo e intolerincia j& existentes na sociedade,
reproduzidos no cotidiano das salas de aula e patios escolares.

No ambiente escolar, o bullying costuma ocorrer em espagos de convivéncia
com menor supervisao, como patios, corredores e banheiros, ou ainda de forma virtual
entre os estudantes. Ele se desenvolve em um contexto de poder, no qual o agressor

busca afirmar sua superioridade sobre a vitima, conquistando reconhecimento e
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popularidade. Segundo Dayrell (1996), a escola ¢ também um espago sociocultural de
formagdo identitaria, onde os jovens constroem suas formas de pertencimento e
diferenciagdo; dessa forma, o bullying pode ser compreendido como uma distor¢ao
dessa busca por identidade.

As vitimas de bullying geralmente sdo estudantes que apresentam caracteristicas
que os diferenciam do grupo dominante — timidez, desempenho escolar distinto,
aparéncia fisica fora dos padrdoes ou modos de se vestir e falar diferentes (Silva, Bazon,
2014). Ja os agressores tendem a buscar reafirmar posi¢des de poder, reproduzindo
comportamentos violentos e preconceituosos aprendidos em casa ou nas midias
(Landsman, et.al, 2014). A diversidade de tipos de bullying existentes nas escolas
evidencia a necessidade de uma abordagem abrangente e continua. O bullying fisico,
verbal, psicologico e virtual sdo manifestagdes de um mesmo problema — a auséncia de
empatia e a reprodugdo de valores discriminatorios. Esses danos podem ser profundos e
duradouros, afetando o rendimento escolar, a autoestima e a saude mental das vitimas
(Abramovay, 2005).

O bullying desafia o papel social da escola como espaco de formagao cidada. O
seu enfrentamento deve ser responsabilidade de toda a comunidade escolar, e nio
apenas dos professores ou da dire¢do. Para combaté-lo, ¢ preciso ir além das agdes
punitivas e promover uma cultura de paz, didlogo e solidariedade. Dayrell (1996)
ressalta que a escola deve ser um espago de construcdo de identidades e de
pertencimento, e ndo de exclusao.

A educagdo emocional ¢ um dos instrumentos mais eficazes nesse processo, pois
auxilia os alunos a reconhecerem e lidarem com seus sentimentos. O respeito as
diferencas, o combate ao preconceito e a valorizagdo do outro devem ser integrados ao
processo pedagdgico como instrumentos de transformacdo social e prevencdo da
violéncia escolar. Nesse sentido, Abramovay (2016) afirma que promover a convivéncia
respeitosa, o didlogo e a empatia entre os alunos sdo essenciais para a construgdo de
ambientes escolares mais saudaveis e para a superacdo de praticas de violéncia e
discriminacao.

Conforme afirma Abramovay (2005), o enfrentamento da violéncia escolar exige
escuta ativa, dialogo e acolhimento. O professor, como mediador das relagdes dentro da
escola, precisa estar atento aos sinais de sofrimento, isolamento ou mudanca de

comportamento dos estudantes. Suas atitudes de empatia e respeito contribuem para um
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ambiente em que o bullying perde espaco, fortalecendo os vinculos e a convivéncia

saudavel.

2.4 Violéncia extrema

Os ataques de violéncia extrema nas escolas constituem uma das formas mais
sérias e assustadoras de manifestacdo da violéncia escolar. Eles ocorrem quando uma
pessoa, de maneira intencional e planejada, causa traumas fisicos ou psicologicos sérios
a outras pessoas, frequentemente com o uso de armas de fogo ou armas brancas. Essa
modalidade de violéncia vai além das brigas e conflitos cotidianos, refletindo um
cenario critico de desumanizagdo, auséncia de empatia e problemas de relacionamento
(Minayo, 2006).

Para Paulo Freire (1996, p. 96), “a educacdo ¢ um ato de amor e, por isso, um ato
de coragem”. Essa perspectiva evidencia que a caréncia de praticas educativas
humanizadoras e dialdgicas pode contribuir para o surgimento de comportamentos
violentos. Quando a escola ndo cumpre plenamente seu papel de formar cidaddos
criticos, éticos e solidarios, o ambiente escolar torna-se passivel a reprodugdo de
atitudes violentas e excludentes.

Segundo Minayo (2006), a violéncia estd profundamente ligada as condigdes
sociais e culturais de uma sociedade, refletindo desigualdades e exclusdes que se
reproduzem no ambiente escolar. Nesse sentido, os ataques de violéncia extrema devem
ser compreendidos como fendmenos multicausuais, relacionados tanto a fatores
individuais — como transtornos emocionais, isolamento social e historico de bullying
— quanto a fatores estruturais — como auséncia de politicas de prevengao e acesso
limitado ao cuidado em satde mental.

Esses crimes geralmente sdo planejados com antecedéncia — semanas ou meses
antes de sua execu¢do — e visam causar grande repercussao social. A escolha da escola
como alvo estd relacionada a sua simbologia enquanto espago de socializacdo e
construcdo de identidades. O uso de armas de fogo, roupas camufladas, méscaras ou
capuzes reflete a tentativa dos agressores de criar uma imagem de poder e
invulnerabilidade (Minayo, 2006; USP, 2023).

Paulo Freire (2019) enfatiza que a violéncia ¢ sempre a negacao do didlogo e da
humanidade do outro. Refere, ainda, que prevenir tais tragédias exige o fortalecimento

de praticas educativas baseadas no didlogo, na escuta ativa e na empatia. A escola deve
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ser um espaco de acolhimento, em que estudantes, professores e familias se sintam
pertencentes e ouvidos. Programas voltados a educagdo socioemocional, formagao
docente em psicologia educacional e mediagdo de conflitos sdo estratégias fundamentais
para a constru¢do de ambientes mais seguros e humanizados.

Segundo Paulo Freire (1996), a violéncia extrema nas escolas brasileiras
representa ndo apenas um problema de segurancga publica, mas também uma crise de
valores sociais e educacionais. Ela afeta profundamente o sentimento de pertencimento,
a confianc¢a nas institui¢des e o direito fundamental a educacgdo. O enfrentamento desse
fendmeno exige politicas intersetoriais, formacdo de professores, acompanhamento
psicologico e agdes articuladas entre escola, familia e sociedade. Nesse sentido, alerta o
educador que o medo e o autoritarismo nao podem fazer parte do cotidiano pedagogico,
pois a verdadeira educagdo se constroi sobre o amor, o didlogo € o compromisso com a

transformagao social.

3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A andlise dos dados bibliograficos e documentais evidenciou quatro principais
formas de violéncia escolar existentes no Brasil, que sdo: ato indisciplinar, ato
infracional, bullying e ataques de violéncia extrema.

Os atos de indisciplina e de bullying sdo as ocorréncias mais comuns no
cotidiano escolar, geralmente associadas a falta de limites, & auséncia de
acompanhamento familiar e ao enfraquecimento dos vinculos afetivos. Contudo, os atos
infracionais e os ataques extremos nas escolas representam niveis mais graves de
violéncia, exigindo intervencdo judicial e implementagdo de politicas publicas
especificas.

O estudo reforga que a violéncia na escola ¢ o reflexo das tensdes sociais
externas. Para a solu¢do do fendmeno da violéncia ¢ necessaria uma pluralidade de
acOes envolvendo tanto o poder publico quanto a comunidade escolar e a sociedade

civil, por meio de agdes como formagdo continuada dos educadores, valorizagao da

escuta ativa e a promogao da cultura de paz com inclusdo e equidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo identificar e analisar os tipos de violéncia
escolar no Brasil, destacando suas caracteristicas e implicagcdes no ambiente escolar.
Notou-se a presenca de quatro formas principais de violéncia escolar: ato indisciplinar,
ato infracional, bullying e ataques de violéncia extrema. Conclui-se que o bullying e os
atos de indisciplina sdo os mais recorrentes, enquanto os ataques extremos revelam uma
preocupante tendéncia de radicalizagdo da violéncia na adolescéncia.

A escola, como espago de formagao integral, pretende assumir um papel ativo na
prevencdao e no enfrentamento das violéncias, promovendo o didlogo, a escuta e o
respeito as diferencas. Neste sentido, a criagdo de projetos pedagodgicos voltados a
educagao emocional ¢ a mediagao de conflitos ¢ essencial para o fortalecimento da
cultura de paz e do convivio saudavel nas escolas brasileiras.

No que diz respeito as limitagcdes do estudo, podemos referir a auséncia de
componentes empiricos, motivo pelo qual recomendamos pesquisas futuras que tragam
a representacao de familias ou educadores sobre a questdo da violéncia na escola e as

formas de enfretamento desse problema.
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GESTAO ESCOLAR E COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS EM
CONTEXTOS DE ENCHENTES: UM ESTUDO COMPARATIVO ENTRE
LITERATURA CIENTIFICA E PROTOCOLOS EDUCACIONAIS NO RIO
GRANDE DO SUL

Luara Wiethoelter Lemos®
Lucas Pillar*

1 INTRODUCAO

A gestdo escolar desempenha um papel estratégico na promogao de um ambiente
educativo que favoreca tanto o desenvolvimento académico quanto o de competéncias
socioemocionais dos educandos. A palavra “competéncia” ¢ definida na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) como ‘“a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho” (Brasil, 2017), refor¢ando a responsabilidade da gestao escolar
ndo apenas como organizacao administrativa, mas também como promotora da
qualidade pedagogica e do bem-estar da comunidade escolar. Nesse sentido, tal papel
ganha maior relevancia quando a institui¢do se encontra diante de situagdes de crise,
que exigem respostas rapidas e articuladas.

A educacdo em situagdes de crise pode ser compreendida como a garantia de
oportunidades de aprendizagem de qualidade em contextos emergenciais, contemplando
diferentes etapas e modalidades educacionais, desde a educagdo infantil até a de jovens
e adultos. Mais do que assegurar a continuidade dos estudos, essa abordagem
desempenha um papel protetivo nos ambitos fisico, psicossocial e cognitivo, podendo
contribuir para a preservagao ¢ até para a protecao da vida (INEE, 2018). No contexto
brasileiro, as crises ambientais - em especial as enchentes recorrentes no Rio Grande do
Sul - evidenciam a urgéncia desse olhar, uma vez que impactam diretamente a
infraestrutura escolar, a rotina pedagogica e o bem-estar da comunidade educativa.

Em contextos de crise, o desenvolvimento de competéncias socioemocionais

torna-se essencial para a superacdo de desafios e para a retomada de um clima escolar
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positivo. Segundo o Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning
(CASEL), a educagdo socioemocional corresponde a um processo voltado a
compreensdo € ao gerenciamento das proprias emogdes (Autogestdo e
Autoconsciéncia), ao exercicio da empatia (Consciéncia Social ¢ Habilidades de
Relacionamento) e a capacidade de realizar escolhas de maneira responséavel (Tomada
de Decisdo Responsavel). Para que este processo se efetive, torna-se indispensavel a
promocao da educacao socioemocional em diferentes contextos, tanto escolares quanto
extraescolares, a partir do desenvolvimento dessas cinco competéncias. Em situagdes de
crise ambiental, como as enchentes no Rio Grande do Sul, tais competéncias revelam-se
fundamentais para fortalecer a resiliéncia, a empatia e a colaboragdo da comunidade
escolar.

A literatura académica traz avangos importantes nos campos da gestdo escolar
em contextos emergenciais e da educagdo socioemocional. Por exemplo, Matsuo e Silva
(2021) analisaram experiéncias de prevencdo e mitigagdo de riscos em escolas,
enquanto Netto et al. (2023) destacaram o papel da escola como agente de resiliéncia
em desastres. Também se vé descricdes de intervengdes técnico-pedagdgicas em
contextos de desastre, como em estudos na Bacia do Rio Itajai, realizados por Ribeiro et
al. (2020). Entretanto, faltam pesquisas que articulem gestdo escolar, ¢ competéncias
socioemocionais no enfrentamento de crises ambientais como as enchentes, o que
demonstra a relevancia e originalidade deste estudo.

Diante desta lacuna identificada, coloca-se a seguinte questdo norteadora desta
pesquisa: de que forma as orientacées presentes em documentos oficiais que tratam
da gestao escolar em contextos de enchentes contemplam (ou nio) as competéncias
socioemocionais apontadas pela literatura cientifica?

Assim, este estudo tem como objetivo geral analisar de que forma documentos
oficiais que orientam a gestdo escolar em contextos de enchentes no Rio Grande do Sul
contemplam as competéncias socioemocionais, comparando-os com as recomendagdes
da literatura cientifica. Para atingir tal finalidade, estabelecem-se os seguintes objetivos
especificos:

1. Mapear as recomendacdes da literatura cientifica acerca do papel da gestdo
escolar no desenvolvimento de competéncias socioemocionais em situagdes de
crise ambiental, considerando publicagdes entre 2020 a 2025, selecionadas na

plataforma Google Scholar.
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2. Refletir sobre os documentos oficiais relacionados a gestdo escolar em contextos
de enchentes no Rio Grande do Sul, identificando neles a presenca (ou auséncia)
de competéncias socioemocionais;

3. Comparar os achados documentais com as recomendagdes da literatura,
evidenciando convergéncias, lacunas e possiveis implicacdes para a gestdo
escolar
Para responder ao problema de pesquisa proposto, este estudo adota uma

abordagem qualitativa e descritiva, fundamentada em revisdo integrativa da literatura e
analise documental. A investigacdo se desenvolve a partir do mapeamento de
publicagdes cientificas que discutem as tematicas da gestdo escolar e das competéncias
socioemocionais em contextos de crise, bem como da analise de documentos oficiais
relacionados a gestdo escolar em situacdes de enchentes no Rio Grande do Sul. A
triangulacdo entre as evidéncias documentais e tedricas possibilitou a identificagdo de
convergéncias, lacunas e implicagdes para o fortalecimento da gestdo escolar em

contextos de crise ambiental.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo parte do entendimento de que a educacdo ¢ direito social e dever
compartilhado, orientada por marcos como a Constituicdo Federal (1988), a LDB
(1996) e a BNCC (2017), que afirmam a formagio integral. A luz de Libaneo (2012) e
Saviani, a educagdo ¢ pratica social intencional e media¢do da cultura. A gestdo
educacional, com carater sist€émico e democratico, media politicas e cotidiano escolar
com participacao e corresponsabilidade, conforme Liick (2009), Dourado (2007) e Paro
(2012). Em contextos de crise, especialmente desastres ambientais, a escola amplia sua
funcdo protetiva e formativa e demanda liderangas sensiveis e articuladas, como
indicam a Inter-Agency Network for Education in Emergencies (INEE, 2018) e estudos
recentes. Nessa dire¢do, a educagdo socioemocional, referida por CASEL (2020),
Bisquerra e Elias (2018) e pela BNCC, promove bem-estar, convivéncia ética e

resiliéncia.
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2.1 Educacio e marcos legais

A educagdo, conforme a Constituicdo Federal de 1988, constitui um direito
social fundamental e dever do Estado e da familia, devendo ser promovida com a
colaboragcdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1988). Nesse
sentido, a educacao ultrapassa o ambito da instru¢ao formal, sendo compreendida como
um processo continuo de formagdo humana, no qual se articulam dimensdes cognitivas,
afetivas, éticas e sociais.

Segundo Libaneo (2012), a educagdo deve ser entendida como uma pratica
social intencional, voltada a formacao integral do sujeito, envolvendo tanto a aquisicdao
de conhecimentos quanto o desenvolvimento de valores e atitudes. Saviani (2008)
complementa essa concepcao ao destacar a funcdo da escola como espago de mediacao
entre a cultura socialmente produzida e o processo de humanizagdo, ressaltando o
carater politico e formativo da pratica educativa.

No contexto brasileiro, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB
n® 9.394/1996) regulamenta os principios e finalidades da educagdo, reafirmando a
necessidade de uma formagdo integral que contemple o desenvolvimento pleno dos
educandos. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), publicados a partir de 1997,
reforgam essa perspectiva ao propor a integracao entre o dominio cognitivo € o
socioafetivo, destacando a importancia das competéncias gerais como eixo estruturante
do curriculo.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017, consolida
a nocao de competéncias como referéncia central para a educagao basica, definindo-as
como a “mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”
(Brasil, 2017). Assim, a BNCC amplia o entendimento da aprendizagem, reconhecendo
a indissociabilidade entre o desenvolvimento intelectual € o emocional.

De modo convergente, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2017, que define as diretrizes
para a formagdo inicial de professores da educacdo basica, enfatiza a importancia das
competéncias socioemocionais para o exercicio profissional docente, ao estabelecer que
a formacao deve contemplar “o desenvolvimento de atitudes, valores e disposigdes que

favorecam o equilibrio emocional, a empatia € a convivéncia ética” (Brasil, 2017).
9 9
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Dessa forma, observa-se que os principais documentos normativos da educagao
brasileira orientam para uma concep¢do de ensino voltada a formagdo integral do
individuo, na qual o desenvolvimento socioemocional se constitui como dimensao
indissociavel do processo educativo. Tais principios configuram-se como fundamentos
essenciais para compreender o papel da gestdo escolar na promoc¢do de ambientes
educativos que articulem o cognitivo, o ético € o emocional, especialmente em

contextos de crise.

2.2 Crises e educac¢io: impactos

A educacgdo, enquanto direito social fundamental, sofre diretamente os efeitos de
crises de diferentes naturezas, sejam elas econOmicas, sanitarias, politicas ou
ambientais. De acordo com a Inter-Agency Network for Education in Emergencies
(INEE, 2018), o termo educagdo em situagoes de crise refere-se a garantia do acesso a
oportunidades educacionais seguras e de qualidade em contextos emergenciais,
assegurando tanto a continuidade da aprendizagem quanto a protec¢ao fisica, cognitiva e
psicossocial de criangas e adolescentes. Essa concepgdo amplia o papel da escola para
além do ensino de conteudos, reconhecendo-a como espaco de acolhimento,
estabilidade emocional e reconstrucao social.

Segundo Freire (2000), a educagdao deve ser compreendida como pratica de
liberdade e humanizagdo, especialmente em contextos de adversidade, nos quais o
processo educativo pode favorecer a esperanca e a acdo critica frente as condicdes de
opressao e vulnerabilidade. Sob essa perspectiva, a escola em situagdes de crise torna-se
um territorio de resisténcia e ressignificagdo, contribuindo para a formagao de sujeitos
criticos e resilientes.

As crises ambientais, em especial as enchentes e deslizamentos de terra, t€ém
gerado desafios significativos a continuidade das atividades escolares no Brasil. Estudos
apontam que os desastres naturais afetam nao apenas a infraestrutura fisica das escolas,
mas também as dimensdes emocionais, sociais € cognitivas de toda a comunidade
escolar (Matsuo; Silva, 2021). Esses autores evidenciam que a vulnerabilidade
socioeconOmica e a auséncia de politicas publicas de prevengdo intensificam os
impactos sobre o cotidiano educativo, exigindo respostas mais articuladas entre o poder

publico e as institui¢des escolares.
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Netto et al., (2023) refor¢am essa compreensdo ao destacar o papel da escola
como agente de resiliéncia comunitdria, defendendo que a gestdo escolar, quando
integrada a comunidade, contribui para a construgdo de estratégias participativas de
enfrentamento e reconstru¢ao apods desastres. Tais processos envolvem tanto a
reorganizagdo pedagdgica quanto o cuidado emocional de estudantes e educadores,
reconhecendo que o bem-estar psicossocial ¢ condicdo essencial para o processo de
aprendizagem.

Dessa forma, compreende-se que a educagcdo em contextos de crise ultrapassa a
fungdo instrucional e assume papel protetivo e formativo, contribuindo para a coesao
social e o fortalecimento das competéncias socioemocionais. Essa dimensao evidencia a
necessidade de repensar o papel da gestdo escolar diante de situagdes emergenciais,

articulando planejamento, acolhimento e promog¢ao de resiliéncia como elementos

centrais de sua atuacao.

2.3 Gestao educacional

A gestdo educacional pode ser compreendida como o conjunto de processos
organizacionais, politicos e pedagdgicos que estruturam o funcionamento dos sistemas
de ensino e das instituigdes escolares'. Segundo Liick (2009), a gestao educacional
refere-se a coordenacao articulada de esforgos para o alcance de finalidades sociais e
educativas, abrangendo desde a formulacdo de politicas publicas até a execugdo de
acdes pedagogicas no interior das escolas. Nesse sentido, a gestdo ndo se restringe a
procedimentos administrativos, mas envolve uma dimensdo essencialmente politica e
social, voltada a concretizacao do direito a educagao.

Dourado (2007) destaca que a gestdo educacional assume carater sistémico,
integrando as esferas federal, estadual e municipal em torno de principios e diretrizes
que garantam a qualidade e a equidade na educagdo. Essa perspectiva implica
compreender a gestdo como mediagdo entre as politicas publicas e o cotidiano escolar,
orientando-se pela constru¢do coletiva de objetivos e pela efetiva participacdo dos
diferentes atores sociais.

A gestao educacional, quando concebida sob a 6tica democratica, busca superar
praticas centralizadoras e burocraticas. Paro (2012) ressalta que a democratizacao da
gestdo pressupde o reconhecimento dos sujeitos que compdem o espago escolar —

professores, estudantes, familias e comunidade — como corresponsaveis pelo processo
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educativo. Essa concepgdo esta em consondncia com o que estabelece o artigo 14 da Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB n° 9.394/1996), que prevé a gestio
democratica como principio orientador do ensino publico.

A efetivacdo da gestdo democratica exige, portanto, praticas participativas,
descentralizacdo de decisdes e fortalecimento dos espacos colegiados. Liick (2009)
reforca que a gestdo educacional deve favorecer o desenvolvimento de uma cultura
institucional colaborativa, em que o didlogo e a corresponsabilidade se tornem
elementos estruturantes das decisdes pedagdgicas e administrativas.

Além disso, a gestdo educacional contemporanea precisa lidar com desafios
complexos impostos pela sociedade em constante transformagdo, entre eles, as
mudancas tecnoldgicas, as desigualdades sociais e as crises que afetam diretamente as
instituigdes de ensino. Nesses contextos, a atuagao dos gestores e das equipes técnicas
requer flexibilidade, sensibilidade e visdo humanizadora, caracteristicas que dialogam
diretamente com o desenvolvimento de competéncias socioemocionais € com a
capacidade de promover ambientes educativos acolhedores e resilientes.

Dessa forma, a gestao educacional constitui o alicerce para a atuagao da gestao
escolar, que se configura como a instincia responsavel por materializar, no cotidiano
das escolas, os principios democraticos e formativos da educagdo. Compreender essa
distingdo ¢ fundamental para analisar o papel do gestor escolar em contextos de crise,

tema que sera abordado no topico seguinte.

2.4 Gestao escolar em contextos de crise

A gestdo escolar constitui a instancia responsavel pela concretizagdo, no
cotidiano das institui¢des de ensino, das politicas e principios definidos pela gestdo
educacional. Segundo Liick (2009), a gestdo escolar ¢ o processo de mobilizagdo de
pessoas, recursos e praticas em torno de objetivos coletivos voltados a aprendizagem e
ao desenvolvimento humano. Dessa forma, compreende-se que a fung¢do do gestor
escolar transcende o ambito administrativo, assumindo papel pedagogico, politico e
social na condug¢do das praticas educativas.

Paro (2012) reforca que a gestdo escolar ¢ uma atividade essencialmente
mediadora: ela articula os interesses da comunidade escolar, os objetivos pedagogicos e
as diretrizes das politicas publicas, buscando garantir a efetividade do direito a

educagdo. Essa mediacdo requer sensibilidade e competéncia relacional, pois envolve a
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negociacdo de demandas diversas e, muitas vezes, conflitantes. Assim, a gestdo escolar
¢ também um espago de didlogo e construg¢do coletiva, no qual a lideranga deve ser
exercida de forma democratica e participativa.

De acordo com Libaneo (2012), a lideranga escolar deve promover o equilibrio
entre as dimensoOes técnica e humana da administracdo educacional, favorecendo a
criacdo de ambientes de convivéncia pautados pela ética, pelo respeito e pela
corresponsabilidade. Nesse sentido, a atuacdo do gestor assume papel estratégico na
promocao de climas organizacionais saudaveis e colaborativos, fundamentais para o
desenvolvimento integral dos estudantes.

Em contextos de crise, como desastres naturais e emergéncias ambientais, o
papel do gestor escolar adquire maior complexidade. Estudos de Lamarca e Rosa (2022)
evidenciam que, diante de situagdes emergenciais, a lideranga escolar ¢ responsavel por
coordenar agdes de reorganizacdo pedagogica, mobilizar equipes, estabelecer redes de
apoio e garantir o acolhimento emocional da comunidade educativa. Essa funcao reforca
a dimensdao humana e socioemocional da gestdo, que, segundo CASEL (2020), envolve
competéncias como autogestdo, empatia, tomada de decisdo responsavel e habilidades
de relacionamento.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) também reconhece as
competéncias socioemocionais como fundamentais para o desenvolvimento pleno dos
sujeitos e para a convivéncia democratica no ambiente escolar. Assim, compreende-se
que a gestdo escolar desempenha papel decisivo na implementagdo de praticas que
favoregam o desenvolvimento dessas competéncias, tanto entre os estudantes quanto
entre os profissionais da educagao.

Quando inserida em contextos de crise ambiental, a gestdo escolar precisa
articular a dimensdo pedagdgica e socioemocional com agdes emergenciais de
prevencao, reorganizacdo e reconstrug¢do. Estudos como os de Matsuo e Silva (2021) e
Netto et al., (2023) demonstram que a escola, enquanto instituicdo social, pode atuar
como espaco de resiliéncia comunitéria, contribuindo para o fortalecimento de vinculos
e para o enfrentamento coletivo das adversidades. No entanto, observa-se que ainda sao
escassos os estudos que abordam essa articulagdo sob a perspectiva das competéncias
socioemocionais, especialmente em situagdes de enchentes, lacuna que o presente
trabalho busca investigar.

Dessa forma, a gestdo escolar deve ser compreendida como um processo

dindmico, relacional e humanizado, cuja eficacia depende da integracdo entre aspectos
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administrativos, pedagdgicos e socioemocionais. Em tempos de crise, essa integragao
torna-se essencial para garantir ndo apenas a continuidade das atividades escolares, mas

também o cuidado, a escuta e o fortalecimento emocional da comunidade educativa.

2.5 Educacao socioemocional e resiliéncia

A educagao socioemocional tem se consolidado, nas ultimas décadas, como um
eixo essencial da formagao integral dos sujeitos e da qualidade das relagdes no ambiente
escolar. De acordo com o CASEL (2020), a educagao socioemocional consiste em um
processo continuo que possibilita aos individuos compreender e manejar suas emogoes,
estabelecer metas positivas, demonstrar empatia, construir relacionamentos saudaveis e
tomar decisdes responsaveis. Essas competéncias, denominadas core SEL competencies,
abrangem cinco dimensdes inter-relacionadas: autogestdo, autoconsciéncia, consciéncia
social, habilidades de relacionamento e tomada de decisdo responsavel.

No contexto brasileiro, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017)
incorpora essa perspectiva ao definir competéncias gerais que visam a formacgao de
sujeitos autonomos, solidarios e responsaveis, refor¢ando que a aprendizagem ndo se
limita a dimensdo cognitiva, mas envolve também o desenvolvimento emocional, ético
e social. Essa abordagem amplia o papel da escola para além da transmissdao de
conhecimentos, configurando-a como espaco privilegiado de formagao humana integral.

Segundo Bisquerra (2019), a educacdo socioemocional constitui um componente
fundamental da educacdo contemporanea, uma vez que promove O bem-estar, a
convivéncia pacifica e o equilibrio pessoal em meio as demandas e pressoes do
cotidiano. O autor ressalta que, ao desenvolver habilidades emocionais e relacionais, a
escola contribui para a construcdo de contextos educativos mais empaticos, inclusivos e
colaborativos.

Elias (2018) complementa essa visdo ao destacar a importancia da educacdo
socioemocional na formagdo da resiliéncia, entendida como a capacidade de enfrentar
adversidades, adaptar-se a mudancas e reconstruir trajetorias apds experiéncias
desafiadoras. Nesse sentido, a educagdo socioemocional ndo apenas fortalece o
desenvolvimento individual, mas também o coletivo, favorecendo a construcdo de
comunidades escolares mais coesas e solidarias.

Em contextos de crise, como os desastres ambientais que afetam a rotina e a

estrutura das instituicdes de ensino, a promocdo de competéncias socioemocionais
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torna-se ainda mais relevante. Estudos recentes evidenciam que a escola exerce papel
protetivo fundamental ao proporcionar seguranga emocional, estabilidade e
pertencimento, fatores que contribuem para a recuperagao psicossocial de estudantes e
educadores (INEE, 2018; Matsuo; Silva, 2021).

Nessas circunstancias, a gestdo escolar assume papel estratégico, pois ¢ por meio
dela que se organizam e se institucionalizam praticas de acolhimento, escuta e cuidado,
alinhadas ao fortalecimento das competéncias socioemocionais. Tais praticas
contribuem diretamente para a promoc¢ao da resiliéncia, tanto no nivel individual quanto
institucional, reafirmando a escola como um espago de reconstru¢do e esperanca frente
as adversidades.

Assim, a integragdo entre educacdo socioemocional e resiliéncia configura-se
como elemento central para o enfrentamento de crises ambientais e sociais, reforcando a
importancia de politicas e praticas de gestdo escolar sensiveis as dimensdes humanas e

afetivas do processo educativo.

3 METODOLOGIA

Este trabalho adota uma abordagem qualitativa e descritiva, fundamentada em
duas estratégias metodologicas complementares: a revisdo integrativa da literatura e a
analise documental. A combinagao destes procedimentos busca oferecer uma
compreensdo abrangente sobre como a gestdo escolar em contextos de enchentes
contempla (ou ndo) as competéncias socioemocionais.

A revisdo integrativa tem como objetivo mapear as recomendagdes da literatura
cientifica acerca da gestdo escolar e do desenvolvimento das competéncias
socioemocionais em situagdes de crise. Para tanto, foram consultadas as bases de dados
nacionais e internacionais SciELO e Google Scholar. Os descritores utilizados, em
portugués e inglés, foram combinados por meio de operadores booleanos (AND/OR).
Para fins de transparéncia metodoldgica, o Quadro 1 sintetiza os critérios de inclusdo e
exclusdo utilizados na revisdo integrativa e na analise documental.

A andlise das amostras foi realizada por meio da triangulacdo entre a literatura
cientifica e os documentos oficiais, a fim de identificar convergéncias, divergéncias,
lacunas e implicagdes praticas para o fortalecimento da gestdo escolar em contextos de

crise ambiental.
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Quadro 1 - Critérios de Inclusdo e Exclusao dos Artigos (Revisdo Integrativa)

Area Tematica

Descritores (portugués)

Descritores (inglés)

Estratégia de
busca
(operadores
booleanos)

Gestdo escolar

“gestdo escolar”,
“administrac¢do escolar”,
“gestao educacional”

“school management”,
“educational

management”, “school
administration”

(“gestdo escolar”
OR “gestao
educacional”)
AND (“crise” OR
“emergéncia” OR
“desastre”)

Crises ambientais

“crise ambiental”,
“enchentes”, “desastres

“environmental crisis”,
‘floods”, “natural

(“enchentes” OR
“desastres

naturais”, “emergéncias disasters”, naturais” OR
ambientais” “environmental “crise ambiental”)
emergencies”’ AND “escola”
Socioemocional “educacao “social-emotional (“educacao
socioemocional”, learning”, socioemocional”
“competéncias “socio-emotional skills”, OR “habilidades
socioemocionais”, “socioemotional socioemocionais”
“habilidades competencies” ) AND (“gestdo
socioemocionais” escolar” OR
“crises”

Integragdo dos temas

Combinagdes de termos
dos trés eixos

Combination of the three
themes

(“gestdo escolar”

AND “educagio

socioemocional”
AND “enchentes”)

Fonte: Elaborado pelos autores (2025)

A selegdo dos artigos seguiu critérios previamente estabelecidos (Quadro 2). O
processo de triagem foi conduzido em trés etapas: leitura de titulos e resumos, leitura

completa e analise final da amostra.

Quadro 2 - Critérios de Inclusao e Exclusao Dos Artigos (Revisao Integrativa)

Critérios Inclusao Exclusiao
Periodo Publicag¢des entre 2020 e 2025 Antes de 2020
Idioma Portugués, inglés e espanhol Outros idiomas

Fonte Artigos revisados por pares em Teses, dissertagdes,
periodicos cientificos resumos, editoriais

Tematica Gestao escolar em crises, Crises sem relagcdo com

socioemocional ou ambos educacio; socioemocional
superficial
Relevancia Relagédo direta com gestdo escolar Foco em outras areas
e/ou competéncias
socioemocionais
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Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Paralelamente, realizou-se a analise documental, a fim de examinar documentos
oficiais que orientam a gestdo escolar em situagdes de enchentes no Rio Grande do Sul.
Foram consultados repositorios institucionais e paginas de orgdos governamentais,
como o Ministério da Educacdo (MEC), Secretaria de Educacdo do Rio Grande do Sul
(SEDUC-RS), Defesa Civil e prefeituras municipais. Dessa forma, os documentos
foram selecionados de acordo com critérios de inclusdo e exclusdo, apresentados no

Quadro 3.

Quadro 3 - Critérios de Inclusao/Exclusdao dos Documentos (Analise Documental)

Critérios Incluséo Exclusiao
Natureza Documentos oficiais emitidos por 6rgaos Textos informais (blogs,
governamentais (MEC, Seduc-RS, Defesa noticias, manuais nao
Civil, Prefeituras) oficiais)
Periodo Documentos publicados entre 2020 e 2025 Documentos anteriores a
2020
Tema Gestdo escolar em contextos de crise, Documentos apenas técnicos
especialmente enchentes no RS sem foco educacional
Atualizagdo Versoes validas e atuais Documentos desatualizados
ou duplicados
Disponibilidade Acesso publico em meio digital Documentos restritos

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Por fim, o Quadro 4, na sequéncia, apresenta o comparativo dos critérios de

inclusdo e exclusdo validos para a revisao integrativa versus a analise documental.

Quadro 4 - Comparativo dos critérios de Inclusao e Exclusao (Revisao

Aspectos Revisao Integrativa Analise Documental
Fonte Periodicos cientificos revisados por pares Sites oficiais do MEC, Seduc-RS,
Defesa Civil e Prefeituras)
Periodo 2020 a 2025 2020 a 2025
Idioma Portugués e inglés Portugués
Inclusdo Estudos sobre gestdo escolar em crises, Documentos oficiais sobre gestao
socioemocional ou ambos escolar em enchentes no RS
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Exclusao Fora do periodo/idioma; sem vinculo Nio oficiais; sem foco educacional,
educacional; superficiais; ndo cientificos apenas técnicos; duplicados

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Na sequéncia apresentamos a analise e discussdo dos resultados.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A andlise documental e a revisdo integrativa da literatura possibilitaram
compreender de que forma as orientagdes contidas em documentos oficiais relacionados
a gestdo escolar em contextos de enchentes dialogam — ou ndo — com as competéncias
socioemocionais propostas pela literatura cientifica contemporanea. Foram examinados
documentos normativos e institucionais, como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2017), o Plano Nacional de Educagdo (PNE, 2014), as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educac¢do Basica (CNE, 2013) e o Plano Estadual de Contingéncia para
Desastres Naturais do Rio Grande do Sul (SEDUC-RS).

A revisdo integrativa foi realizada por meio de buscas no Google Scholar
(Google Académico), utilizando combinagdes entre os descritores “gestdo escolar”,
“competéncias socioemocionais”’, “crises educacionais”, ‘“desastres naturais” e
“educacdo em situagdes de emergéncia”. Apos a aplicagdo dos critérios de inclusdo —
publicagdes entre 2018 e 2025, textos em portugués e inglés, e relacdo direta com os
eixos tedricos do estudo —, foram selecionados 18 artigos cientificos para andlise
qualitativa.

Os estudos encontrados revelaram um crescente interesse académico pelas
competéncias socioemocionais e pela gestdo educacional em tempos de crise,
especialmente apds a pandemia de COVID-19, que evidenciou a necessidade de escolas
mais acolhedoras e emocionalmente estruturadas (Barbosa; Santos; Paranahyba, 2025;
Costa; Ferreira, 2020). Contudo, identificou-se que a maioria das pesquisas aborda essas
dimensdes de forma separada: de um lado, trabalhos sobre lideranca e gestdo
democratica; de outro, estudos sobre educagao socioemocional e saude mental escolar.
H4, portanto, uma lacuna de investigacdes que integrem os dois campos de forma
articulada, especialmente no contexto das crises ambientais, como também aponta

Lamarca e Rosa (2022) e Matsuo e Silva (2021).
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De modo geral, a literatura cientifica refor¢a que a atuacdo do gestor escolar em
contextos de crise requer competéncias emocionais e relacionais, como empatia,
comunicagdo assertiva, flexibilidade e tomada de decisao responsavel (Bisquerra, 2019;
Elias, 2018). Esses achados complementam as analises documentais, ao indicarem que
as competéncias socioemocionais ndo devem ser tratadas apenas como atributos
individuais dos estudantes, mas como dimensdes formativas também indispensaveis a
liderancga escolar.

No que se refere aos documentos oficiais, observou-se que os textos normativos
priorizam aspectos estruturais e organizacionais da gestao escolar em contextos de crise,
com foco em ac¢des administrativas, logisticas e de continuidade das atividades
pedagdgicas. No entanto, ha lacunas significativas no que tange a incorporacao explicita
das competéncias socioemocionais como parte do processo de gestdo. Essa constatacao
corrobora Liick (2009) e Paro (2012), que defendem uma visdo ampliada da gestdo
escolar, centrada nas relagdes humanas, na cooperagdo e no bem-estar coletivo.

A BNCC (2017) representa um avango ao incorporar as competéncias
socioemocionais entre suas aprendizagens essenciais, especialmente no que diz respeito
a empatia, a responsabilidade e a colaboragdo. Entretanto, o documento ndo estabelece
orientacdes especificas para a atuagdo da gestdo escolar em situagdes emergenciais. O
PNE (2014) e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (CNE, 2013),
por sua vez, reforcam o principio da gestdo democratica, mas nao o desdobram em
acdes voltadas a prevengdo e ao enfrentamento de desastres ambientais.

O Plano Estadual de Contingéncia para Desastres Naturais do Rio Grande do
Sul (SEDUC-RS), embora destaque a importancia do apoio psicossocial a comunidade
escolar, limita-se a um tratamento técnico-operacional, sem indicar praticas de
desenvolvimento emocional ou estratégias de acolhimento pedagodgico. Isso se distancia
das recomendagdes da CASEL (2020) e de autores como Bisquerra (2019) e Elias
(2018), que defendem o fortalecimento das competéncias socioemocionais como pilar
para a resiliéncia institucional.

A triangulacdo entre literatura e documentos permitiu constatar que, embora o
discurso normativo da educacao brasileira reconhega a centralidade do desenvolvimento
integral, ainda ha auséncia de politicas educacionais que operacionalizem o cuidado
emocional e a lideranga sensivel nos contextos de crise. Essa lacuna indica a

necessidade de formacdo continuada voltada ao desenvolvimento socioemocional dos
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gestores, além da inclusdo de estratégias explicitas de acolhimento e reconstru¢ao nos
planos de contingéncia escolares.

Portanto, a andlise evidencia que a gestdo escolar resiliente demanda uma
atuagdo que una competéncias técnicas e humanas, articulando organizagdo, escuta e
empatia. Essa perspectiva amplia o papel do gestor como agente de reconstrugdo, capaz
de sustentar a continuidade pedagdgica sem negligenciar o cuidado emocional —

elemento essencial para a reconstrugdo da vida escolar em tempos de adversidade.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo analisar de que forma os documentos
oficiais que orientam a gestdo escolar em contextos de enchentes no Rio Grande do Sul
contemplam as competéncias socioemocionais, a partir do confronto entre as
orientacdes normativas e as recomendagdes da literatura cientifica. A partir da analise
documental e da revisdo integrativa realizada, foi possivel identificar avangos, lacunas e
possibilidades de aprimoramento no campo da gestdo escolar em situacdes de crise
ambiental.

Os resultados obtidos demonstram que, embora os marcos legais da educagdo
brasileira — como a LDB (1996), a BNCC (2017) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais (2013) — enfatizem principios voltados a formagdo integral e a gestao
democratica, hd pouca énfase em orientagdes especificas que integrem o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais a pratica da gestdo escolar em
contextos emergenciais. O Plano Estadual de Contingéncia para Desastres Naturais
(SEDUC-RS) reforga essa tendéncia ao priorizar aspectos técnicos e operacionais da
gestdo de risco, abordando de modo superficial o cuidado psicossocial e a promogado de
vinculos afetivos na comunidade escolar.

Essa lacuna reforca a importancia de compreender a gestdo escolar como um
processo multidimensional que articula dimensdes pedagogicas, administrativas e
humanas. Em contextos de crise, tais dimensdes tornam-se interdependentes: o gestor
escolar ¢ chamado a exercer uma lideranga sensivel, empdtica e colaborativa, capaz de
promover acolhimento e resiliéncia. A literatura revisada — especialmente autores
como Liick (2009), Bisquerra (2019) e Elias (2018) — indica que o fortalecimento das
competéncias socioemocionais na escola ¢ condi¢ao indispensavel para a reconstrucao

de ambientes educativos seguros e acolhedores apos situacdes de desastre.
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Com base nos achados, conclui-se que a integra¢do entre gestdo escolar e
educacdo socioemocional representa um caminho promissor para o enfrentamento das
crises ambientais no contexto educacional. Tal integracdo pode ser promovida por meio
da formacdo continuada de gestores, da incorporacdo de protocolos de cuidado
emocional nos planos de contingéncia e da criagdo de redes de apoio interinstitucionais
que favorecam o bem-estar coletivo.

Por fim, recomenda-se que futuras pesquisas ampliem a andlise para outros
contextos regionais e tipos de crise, de modo a aprofundar a compreensdao sobre as
praticas de gestdo escolar resiliente e emocionalmente responsavel. A ampliacao desse
debate ¢ fundamental para consolidar uma educacdo que, além de garantir o direito a
aprendizagem, também promova o direito ao cuidado, a empatia e a vida em

comunidade — valores indispensaveis a escola em tempos de incerteza.
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A GENTILEZA COMO ESTRATEGIA PEDAGOGICA: UM RELATO DE
EXPERIENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

Karina de Barros Estivalet®

1 INTRODUCAO

O presente artigo surgiu de uma experiéncia de estdgio na Educagdo Infantil no
periodo de maio de 2025, em uma instituicdo de ensino privada, localizada na regiao
metropolitana da grande Porto Alegre/RS, voltada para o desenvolvimento de criancas
na primeira infincia. O objetivo consiste em relatar a importancia da tematica “A
gentileza como estratégia pedagodgica: um relato de experiéncia na Educagdo Infantil".
Durante esse periodo, foi possivel observar, interagir e refletir sobre praticas
pedagdgicas que contribuem para a formagao de valores sociais, emocionais e éticos nos
pequenos. Durante o estdgio, o projeto desenvolvido com as criancas da faixa etaria 5
(jardim) trabalhou com o tema “Gentileza em Movimento”, com a intengdo de
promover a conscientizagdo sobre a importancia da gentileza no ambiente escolar,
incentivando os estudantes a reconhecerem atitudes positivas como fundamentais para
uma convivéncia saudavel e respeitosa.

O projeto surgiu a partir do diagndstico realizado na turma e através de
conversas com a equipe diretiva para sondagens de situagdes para a pratica do estagio
em gestdo escolar, percebeu-se nas brincadeiras e atitudes das criangas uma certa
dificuldade para respeitar o proximo. A convivéncia escolar ¢ um dos principais pilares
para o sucesso do processo educativo, contudo, conflitos, atitudes agressivas e a falta de
empatia ainda sdo frequentes no ambiente escolar, interferindo ndo apenas na
aprendizagem, mas também na saude emocional dos estudantes e professores. Em um
cenario educacional cada vez mais desafiador, marcado pela diversidade de
comportamentos, culturas, emog¢des e vivéncias, torna-se essencial desenvolver um
ambiente que promova a convivéncia harmoniosa e o bem-estar coletivo, contribuindo
para a construgdo de valores fundamentais, como o respeito, a empatia, a cooperacao e,

principalmente, a gentileza.

“Discente do Curso de Pedagogia na Universidade La Salle. E-mail:
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O principal objetivo deste trabalho ¢ refletir sobre experiéncias vividas durante o
Estagio Supervisionado do Curso de Pedagogia, mostrando como atitudes gentis,
mesmo que pequenas, mas feitas com intencdo podem melhorar muito a convivéncia
entre todos na escola e ajudar no crescimento emocional e social das criangas. A ideia é
que a gentileza ndo seja s6 um valor bonito no papel, mas algo vivido no dia a dia com
pequenas acdes. Portanto, a metodologia do trabalho foi feita como um relato de
experiéncia, com uma abordagem qualitativa, ou seja, ele se baseia em observagdes,
anotagdes feitas durante o estagio e nas interagdes com as criangas € a equipe da escola.
O artigo estd organizado em capitulos e subcapitulos que contextualizam o estagio,
discutem a fundamentagdo teodrica sobre a gentileza na pratica pedagdgica, descrevem as
experiéncias vivenciadas e, por fim, apresenta consideracdes sobre a relevancia dessa
tematica para a formagao docente e para o cotidiano escolar.

No que diz respeito a metodologia, adotei uma abordagem qualitativa e, quanto a
tipologia do estudo, trata-se de um relato de experiéncia. A pesquisa qualitativa permite
uma compreensao aprofundada dos significados, valores e percepgdes envolvidos na
pratica educativa, considerando a experiéncia vivida como fonte legitima e rica de
conhecimento. Conforme Gil (2017), a pesquisa qualitativa busca compreender os
fenomenos em sua complexidade, investigando aspectos contextuais e subjetivos que
nao podem ser quantificados. Além disso, segundo Fortunato e Shigunov Neto (2018, p.
37), o relato de experiéncia caracteriza-se pela apresentagdo dos antecedentes que
contextualizam a situagdo investigada, pela descricdo detalhada da experiéncia
vivenciada, pela andlise reflexiva que propicia a compreensao dos processos envolvidos
e pela sustentagdo teorica que fundamenta as interpretacdes realizadas. Destaca-se ainda
o proposito de compartilhar saberes produzidos no fazer pedagogico, contribuindo para
a construgdo coletiva do conhecimento e para o aprimoramento das praticas educativas.
Dessa forma, este estudo busca ndo apenas relatar fatos, mas oferecer uma reflexao

critica que possa subsidiar outros educadores e pesquisadores interessados no tema.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A gentileza é um valor fundamental para ser desenvolvido na educa¢do infantil,
pois contribui significativamente para o desenvolvimento socioemocional das criangas.
Nesse periodo inicial da formacgdo, a promoc¢do de atitudes gentis favorece a construgado

de relagdes interpessoais baseadas no respeito, na empatia e na cooperagdo. Segundo
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diversos estudos, cultivar a gentileza na infancia estimula a capacidade das criangas de
reconhecer as proprias emogdes e dos outros, facilitando a resolu¢do de conflitos e a
convivéncia harmoniosa em grupos.

A pratica da gentileza na escola configura-se como um instrumento para a
formag¢do de uma cultura escolar inclusiva e democratica, na qual as diferencas sdo
valorizadas e as relagdes sociais sdo pautadas na solidariedade e no cuidado mutuo.
Dessa forma, ao trabalhar a gentileza, educadores contribuem para a constru¢ao de
sujeitos mais conscientes e comprometidos com o bem-estar coletivo, o que repercute
positivamente em sua vida social presente e futura. Portanto, a inser¢do da gentileza
como eixo transversal nas praticas pedagogicas da educagdo infantil é essencial para
promover o desenvolvimento integral das criangas e para fomentar ambientes
educativos mais humanizados e acolhedores.

Este capitulo apresenta os principais conceitos que embasam o trabalho:
Gentileza como valor na Educagdo Infantil, A gentileza na pratica pedagdgica na
Educagdo Infantil segundo Paulo Freire e O papel do educador na promocao da

gentileza.

2.1 Gentileza como valor na Educacio Infantil

A gentileza pode ser compreendida como um valor ético que envolve atitudes de
consideracdo, cuidado, empatia, respeito e bem-estar do outro. No contexto escolar, a
gentileza manifesta-se tanto em acdes diretas como por exemplo pedir desculpas,
oferecer ajuda, elogiar, quanto em comportamentos sutis ao escutar com aten¢ao,
aguardar sua vez, partilhar o brinquedo. Ela favorece ambientes mais acolhedores,
aumenta a sensacdo de pertencimento, reduz conflitos, promove a autoestima e, de
modo geral, contribui para o desenvolvimento de uma cultura de paz. Trata-se, portanto,
de uma atitude ética e social, que expressa respeito, reconhecimento e civilidade no
convivio humano. (Barros Filho e Merucci, 2013)

De acordo com Boff (2005), a gentileza pode ser considerada como uma virtude
ética e espiritual, expressdo do cuidado e da solidariedade com o outro e com o planeta.
Ou seja, o autor compreende que a gentileza transcende a relagdo entre os humanos,
devendo também ser estendida a todos os seres vivos.

O conceito de gentileza encontra didlogo com o que se costuma chamar de

competéncias ou habilidades socioemocionais: emocdes, empatia, autorregulacdo,
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cooperagdo. Segundo estudos recentes, praticas pedagdgicas que estimulam essas
competéncias tém impactos positivos, académicos, comportamentais e relacionais para

criancgas na Educac¢ao Infantil.

2.2 A gentileza na pratica pedagogica na Educacio Infantil segundo Paulo Freire

A pratica da gentileza na educacdo infantil assume papel central na construcao
de um ambiente pedagdgico que valoriza a diversidade cultural e promove a
interculturalidade, conforme aponta o artigo “Semear diversidade na educag¢do” (Dos
Santos, 2024). Inspirada na pedagogia de Paulo Freire, essa abordagem reconhece a
importancia do didlogo, do respeito mutuo e da escuta ativa para o desenvolvimento
integral das criangas, especialmente em contextos multiculturais latino-americanos.

De acordo com Freire (1996), a gentileza, entendida como atitude que manifesta
cuidado e consideragdo pelo outro, torna-se um instrumento pedagdgico para fomentar
relagdes inclusivas, nas quais as diferencas culturais, sociais e individuais sao
valorizadas. O exercicio constante da gentileza nas interagdes educativas contribui para
a formacdo de sujeitos conscientes de sua identidade e da identidade do outro,
fortalecendo os vinculos comunitarios e a construgao coletiva do conhecimento.

Além disso, a pedagogia de Freire valoriza o didlogo como caminho para superar
desigualdades e promover uma educacao que liberta. Por isso, a gentileza nao ¢ s6 uma
atitude pessoal, mas uma peca importante para criar escolas acolhedoras, onde
educadores e criangas aprendem juntos. Dessa forma, a gentileza ajuda a construir uma
cultura escolar mais democratica, diversificada e transformadora.

Paulo Freire ¢ um referencial indispenséavel para que se possa pensar as praticas
pedagbgicas que respeitam a dignidade, a autonomia e o protagonismo dos sujeitos.
Algumas ideias especialmente relevantes para esta perspectiva sdo apresentadas no

Quadro 01, que segue.

Quadro 01: Praticas pedagdgicas sugeridas por Paulo Freire

O didlogo como base da relagdo educador-educando, na qual ha escuta ativa, reciprocidade e

valorizagdo da voz da crianga.

A educagdo como pratica da liberdade, ou seja, ndo meramente transmissdo de conteidos, mas

construgdo de significados em conjunto.
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A intencionalidade educativa, entendida como planejar e conduzir agdes que visam néo s6 o cognitivo,

mas também o ético, o afetivo, o social.

Fonte: Freire (2021).

Artigos como Paulo Freire e a educagdo na infdancia em sete categorias que se
complementam (Mafra et al., 2022) dialogam com a concepc¢do de infincia afirmada,
escuta e participacdo, todas importantes quando se trabalha gentileza. Neste sentido,
Aries (1981) explica que, quando se fala em infincia afirmada, estamos nos referindo a
visdo predominante ou defendida em determinado contexto teodrico, politico ou historico
sobre quem ¢ a crianga, o que significa ser crianca e como ela deve ser compreendida e
educada. Assim, a concepc¢do de infancia afirmada ¢ o entendimento que se sustenta
sobre a crianca e sua formagdo, ou seja, as ideias e valores que definem o que ¢ a
infancia e como ela deve ser vivida e protegida. Ela expressa uma visao de mundo, e,
portanto, muda conforme o tempo e a sociedade.

Além disso, a educacdo infantil, segundo Freire (1996; 2021), ndo ¢ um tempo
meramente de preparagdo para “o futuro”, mas um momento significativo da vida.

Oferecer a crianga um ambiente que promova o cuidado, a afetividade, o convivio

respeitoso € valorizar sua existéncia presente.

2.3 O papel do educador na promocao da gentileza

O educador desempenha papel fundamental na mediacdo das praticas de
gentileza, atuando como modelo e facilitador das interagdes respeitosas. A figura do
professor vai além da transmissdo de contetudos: € ele quem cria um ambiente afetivo e
acolhedor, promove o didlogo e incentiva a escuta ativa (Freire, 1996).

Segundo Daniel Goleman (1995), inteligéncia emocional ¢ a capacidade de
reconhecer, compreender e gerenciar as proprias emogdes € as emocdes dos outros,
utilizando essas informagdes para guiar o pensamento e o comportamento de forma
eficaz. Para o autor, essa forma de inteligéncia ¢ tdo ou mais importante que o QI
(quociente intelectual) no sucesso pessoal, social e profissional, pois influencia
diretamente a maneira como lidamos com desafios, tomamos decisdes € nos
relacionamos com as pessoas. Nessa perspectiva, o educador que desenvolve sua
inteligéncia emocional estd mais apto a perceber as necessidades emocionais das

criancas € a promover um clima de respeito e colaboragdo na sala de aula. Isso inclui o
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reconhecimento das emocgdes, a mediacdo de conflitos e o estimulo a atitudes gentis
como forma de fortalecer o vinculo social.

Conforme Vygotsky (1998), o aprendizado ocorre na Zona Proximal de
Desenvolvimento (ZPD), que ¢ o espago em que o educador orienta a criangca em sua
evolucdo cognitiva e social. Na pratica, isso significa que o professor deve intervir para
incentivar a gentileza, através de conversas, exemplos e atividades que despertem a
empatia e a cooperacao.

Neste sentido, a gentileza integra um conjunto de valores sociais essenciais para
a formagdo integral da crianga, contribuindo para o desenvolvimento da cidadania e da
responsabilidade social. Como afirma Kohlberg (1984), a formac¢do moral inicia-se na
infancia, e as primeiras experiéncias de convivéncia sdo fundamentais para a construcao
do senso ético.

Assim, ao estimular atitudes gentis, a escola contribui para a constru¢ao de uma
cultura de paz, que valoriza a diversidade, a solidariedade e a justi¢a social (UNESCO,
2016). Essa perspectiva alinha-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao
Infantil, que ressaltam a importancia de promover valores éticos e sociais desde os
primeiros anos de escolarizagao.

Por meio da gentileza, as criangas aprendem a reconhecer o outro como sujeito
digno de respeito e cuidado, desenvolvendo competéncias para uma convivéncia
democratica e harmoniosa. Dessa forma, a pratica pedagogica voltada para a gentileza

contribui para a formacao de sujeitos capazes de atuar positivamente na sociedade.

3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Durante o estdgio realizado na Educacdo Infantil, com criangas de 5 e 6 anos,
observou-se que a abordagem pautada no projeto "Gentileza em Movimento" promoveu
mudancas perceptiveis no comportamento das criancas e na dindmica da turma. As
atividades ludicas, que foram planejadas intencionalmente para estimular atitudes de
gentileza, revelaram-se eficazes para despertar o interesse dos pequenos em praticar o
respeito, a empatia e a cooperagao.

Inicialmente, percebeu-se uma dificuldade comum na faixa etaria para o
reconhecimento e a gestdo das proprias emogdes, bem como para a compreensao dos
sentimentos alheios, fato que corroborou o diagnéstico inicial da turma, em que

conflitos e desrespeito surgiam com frequéncia. Através das brincadeiras que envolviam
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atividades como pedir ajuda, dividir brinquedos e elogiar colegas, as criangas passaram
a experimentar essas atitudes de forma concreta, o que facilitou a internaliza¢do dos
valores propostos.

Essa experiéncia esta alinhada ao que defendem Sousa (2025) e Kusunoki et al.
(2025), que ressaltam a importancia da intencionalidade pedagogica e das praticas
afetivas para o desenvolvimento socioemocional na primeira infincia. Observou-se que
o uso da ludicidade ndo apenas envolvia as criancas, mas também criava um ambiente
propicio para que elas desenvolvessem competéncias emocionais € sociais de forma
prazerosa e significativa. No contexto das observagdes, a postura do educador foi
determinante.

Dessa forma, a mediag¢do constante, o refor¢o positivo e o exemplo de gentileza
demonstrado pela equipe pedagdgica influenciaram diretamente a receptividade das
criancas ao projeto. Esse aspecto confirma a teoria de Goleman (1995) e Vygotsky
(1998), que destacam o papel do professor como mediador emocional e social, atuando
na zona de desenvolvimento proximal das criangas para promover aprendizagens que
envolvem o cognitivo e o afetivo.

Ademais, ao inserir a gentileza como eixo transversal das atividades, foi possivel
fomentar uma cultura de paz e respeito na turma, o que favoreceu ndo apenas a
convivéncia, mas também o processo de aprendizagem. A diminui¢do dos conflitos ¢ a
maior cooperagao entre as criangas indicam o impacto positivo do projeto no ambiente
escolar, corroborando o entendimento de que valores éticos devem ser vividos no
cotidiano da escola para gerar mudangas efetivas.

E importante também destacar que o relato de experiéncia, enquanto
metodologia qualitativa, possibilitou uma reflexdo critica sobre as praticas pedagogicas
adotadas, ampliando o entendimento sobre os desafios e as potencialidades do trabalho
com gentileza na Educacdo Infantil. Essa reflexdo ¢ fundamental para o aprimoramento
docente e para a construgdo de escolas mais acolhedoras e inclusivas, conforme propde
Paulo Freire (1996).

Por fim, observou-se que o desenvolvimento de atitudes gentis contribui para a
formacao integral das criangas, envolvendo dimensdes cognitivas, emocionais € sociais.
Tal constatagdo estd em consonancia com a perspectiva da educacdo integral, que visa

formar sujeitos conscientes, éticos e socialmente responsaveis.
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CONSIDERACOES FINAIS

O relato de experiéncia apresentado neste artigo evidenciou a importancia da
gentileza como estratégia pedagogica na Educacdo Infantil, especialmente para criangas
de 5 e 6 anos. Através do projeto “Gentileza em Movimento”, foi possivel observar que
o desenvolvimento intencional de atitudes gentis, por meio de atividades ludicas e da
mediacao do educador, promoveu uma melhoria significativa na convivéncia da turma,
favorecendo o respeito, a empatia e a cooperacao entre as criangas.

As praticas pedagdgicas fundamentadas na gentileza contribuem para o
desenvolvimento socioemocional das criangas, fortalecendo competéncias essenciais
para a vida em sociedade, tais como a autorregulagdo emocional e a resolu¢do de
conflitos de forma pacifica. Além disso, a experiéncia demonstrou que a insercao desses
valores no cotidiano escolar potencializa a constru¢do de um ambiente acolhedor,
inclusivo e democratico, conforme sugerido pelas teorias de Paulo Freire e demais
autores que fundamentam esta pesquisa.

Entretanto, algumas limitagdes foram identificadas ao longo do estagio, como a
necessidade de continuidade e aprofundamento das agdes para consolidar os valores
trabalhados e a dificuldade em envolver todas as familias no processo educativo, fator
que pode influenciar a efic4cia das intervengdes socioemocionais na escola. Para futuras
pesquisas, sugere-se a realizagdo de estudos longitudinais que acompanhem o
desenvolvimento das criangas ao longo do tempo, avaliando os impactos de praticas
pedagogicas que priorizam a gentileza e os valores socioemocionais. Além disso, ¢
importante investigar estratégias para ampliar a participacdo das familias e da
comunidade escolar, fortalecendo a articulagdo entre os diferentes espagos de
socializagdo das criangas.

Por fim, este trabalho reforca a importincia de uma educacdo infantil que
valorize o desenvolvimento integral do sujeito, reconhecendo a gentileza ndo apenas
como um valor moral abstrato, mas como uma pratica cotidiana capaz de transformar a
realidade escolar e contribuir para a formagao de cidaddaos mais conscientes, empaticos

€ responsaveis.

REFERENCIAS

ARIES, Philippe. Histéria social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: Libros
tecnicos e cientificos editora, 1981.



144

BARROS FILHO, Clovis de; MEUCCI, Arthur. A filosofia explica as grandes
questdoes da humanidade. Sao Paulo: Vozes, 2013.

BOFF, Leonardo. Virtudes para um outro mundo possivel. Petropolis: Vozes, 2005.

DE ARRUDA FERNANDES, Rosana César; Da Silva Oliveira, Layene. Organizac¢ao
do trabalho pedagogico em uma escola da rede publica de ensino do Distrito Federal
com o retorno ao trabalho presencial, no contexto da pandemia de COVID-19. Revista
Gestao e Conhecimento, v. 17, n. 1, p. 52-71, 2023.

DOS SANTOS, Antonio Nacilio Sousa et al. “Semear diversidade na educagao”: a
pedagogia de Paulo Freire como ponte da interculturalidade na educagdo infantil
latino-americano. Observatorio de la Economia Latinoamericana, v. 22, n. §, p.
€6454-¢6454, 2024.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a Pedagogia do
oprimido. 28. ed. Sao Paulo / Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2021.

FORTUNATO, Ivan. Método(s) de Pesquisa em Educac¢ao. Sdo Paulo, Edigoes
Hipotese, 2018.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.
GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sao Paulo: Atlas,
2008.

GOLEMAN, Daniel. Inteligéncia social: o poder das rela¢cdes humanas. Rio de Janeiro:
Campus, 1995.

KOHLBERG, Lawrence. The psychology of moral development: the nature and
validity of moral stages. Vol. 2. San Francisco: Harper & Row, 1984

MAFRA, Jason Ferreira; SILVA E SILVA, José Walter; MOTA, Gustavo. Paulo Freire e
a educagdo na infancia em sete categorias que se complementam. Dialogia, /S. /./, n.
42, p. €23499, 2022. DOI: 10.5585/42.2022.23499. Disponivel em:
https://periodicos.uninove.br/dialogia/article/view/23499. Acesso em: 20 out. 2025.

SOUSA, Daniela Dias de; TENORIO SOUSA, Vanessa; LIMA SILVA DE SOUSA,
Patricia Maria; MENEZES PINHEIRO, Vera Gizzelle. O reflexo da Educacgao
Permanente em Satde na pratica de Enfermagem. Revista Sociedade Cientifica, [S. 1.],
v. 8, n. 1, 2025. Disponivel em: DOI: 10.61411/rsc202592518. Acesso em 07 nov. 2025.

UNESCO. Education for people and planet: creating sustainable futures for all.
Global Education Monitoring Report 2016. Paris: UNESCO, 2016.

VYGOTSKY, Lev S. A formacao social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores. 6. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.



145

LUDICIDADE E INVESTIGACAO AMBIENTAL NOS ANOS INICIAIS:
UM RELATO DE EXPERIENCIA NO PIBID

Eliane Maria Pansera®®

Marina Carmen da Silva®’

1 INTRODUCAO

O presente relato descreve a pratica pedagdgica desenvolvida por duas discentes
vinculadas ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID) durante
a implementacdo de um projeto em duas turmas do lo ano do Ensino Fundamental,
realizado em escolas municipais da regido metropolitana de Porto Alegre, RS. O
objetivo consiste em relatar praticas pedagdgicas que articulam a tematica da
biodiversidade aos principios de respeito e cuidado previstos na BNCC, analisando suas
contribuigdes para o desenvolvimento socioemocional e integral dos alunos. Trata-se de
um estudo que adota uma abordagem qualitativa, de carater descritivo, do tipo relato de
experiéncia. De acordo com Fortunato (2018, p. 39), esses estudos visam “[...] a
compreensao ¢ interpretacao de uma vivéncia concreta no contexto educacional”.

Dessa forma, o projeto “Animais do Micro ao Macro” foi desenvolvido para
sensibilizar criangas sobre a preservacdo de pequenos animais e valorizacdo da vida,
incentivando atitudes sustentaveis. A experiéncia utilizou recursos ludicos, como jogos,
livros, gamificagdo, lupas e microscopio, em consonancia com a perspectiva de
Kishimoto (2021).

No que diz respeito a estrutura do presente capitulo, apos esta breve introdugao
apresentamos a fundamentacdo teorica. Na sequéncia, constam a analise e discussao dos

dados, as consideragdes finais e referéncias.
2 FUNDAMENTACAO TEORICA
O desenvolvimento do projeto teve inicio com uma observagdo sistematica da

turma ao longo dos meses de margo e abril. Por meio de uma percepc¢do apurada por

parte das docentes, foi possivel identificar ndo apenas os temas de maior interesse, mas
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também as competéncias e motivagdes intrinsecas do grupo, estabelecendo, assim, uma
base solida para a promoc¢do de um aprendizado significativo e auténtico. Conforme
destacado na perspectiva teérica de Piaget (1976), a observacao consiste em um
instrumento essencial para a educacao, pois possibilita a compreensao do processo de
constru¢do do conhecimento infantil. Sob a perspectiva piagetiana, o papel do professor
¢ fundamentalmente o de observador cuidadoso. Por meio da analise das interagdes
entre a crianga € o seu ambiente, torna-se possivel compreender os esquemas cognitivos
em desenvolvimento, o que possibilita uma mediacao pedagogica mais precisa e eficaz.

O planejamento inicial funcionou como um guia estratégico para a execucao das
atividades em sala de aula. Conforme enfatiza Libaneo (1994, p. 222), "O planejamento
escolar ¢ um processo de racionalizacdo, organizagdo e coordenacdo da a¢dao docente,
articulando a atividade escolar e a problematica social, a escola e a sociedade, os
conhecimentos escolares e a realidade social". Dessa maneira, segundo Libaneo, o
planejamento constitui-se como um processo essencial para a organizagdo e
coordenacdo do trabalho do professor, atuando como um elemento integrador entre a
teoria e a pratica, ao conectar os conteidos com a realidade social dos alunos e da
escola.

Uma sondagem inicial foi essencial para que o projeto pudesse ser ajustado e
direcionado conforme os interesses € necessidades da turma. Sob a perspectiva de
Piaget (1976), essa atividade tem como finalidade identificar os esquemas de
pensamento das criangas, enquanto, segundo Vygotsky (1984), a interagdo social deve
ser utilizada como ferramenta para a aprendizagem. Ademais, a abordagem se alinha a
teoria de Ausubel (1980), que ressalta a importancia de relacionar os novos conteudos
ao conhecimento prévio dos alunos, de modo que as estratégias planejadas para o
projeto possam motivar as criangas, despertar suas curiosidades e promover espacos nos
quais possam investigar, expressar suas ideias e construir seu proprio conhecimento.

A partir da utilizagdo do microscopio Optico, os estudantes tiveram a
oportunidade de investigar detalhadamente a diversidade de organismos invertebrados,
explorando-os com o auxilio de lupas e lentes de aumento. Essa experiéncia abriu um
novo universo de vida para as criangas, estimulando sua curiosidade e fomentando o
respeito por esses seres. Tal processo estd alinhado ao conceito de letramento cientifico,
que, segundo Chassot (2003, p. 91), "¢ a capacidade de ler a natureza, de ler o mundo,
de ler a ciéncia e, acima de tudo, de se perceber, de entender-se como parte integrante

da natureza".
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Com o intuito de complementar a abordagem investigativa e fomentar o
letramento cientifico, bem como fortalecer o processo de aprendizagem por meio de
estratégias ludicas, foram incorporadas atividades recreativas ao projeto. Nesse
contexto, foram propostas brincadeiras, jogos, a utilizagdo da mesa interativa e o
manuseio de um quebra-cabeca tematico acerca dos animais invertebrados. Tal
estratégia encontra respaldo nas contribuigdes de Kishimoto (2021), que destaca o jogo
como uma "linguagem" natural da crianga, essencial para seu desenvolvimento e para a
construcao do conhecimento.

O projeto foi finalizado com uma atividade pratica que permitiu aos estudantes
consolidarem os conhecimentos adquiridos por meio da criag¢do, utilizando materiais
reciclaveis, da representacdo de um ambiente natural e de um organismo “vivo” a sua
escolha. Essa abordagem promoveu a criatividade e a aplica¢ao concreta dos conceitos
estudados, alinhando-se as praticas educacionais que incentivam o aprendizado ativo e a
sustentabilidade. A atividade iniciou com a manipulacdo de massas de modelar, por
meio das quais os estudantes exerceram sua criatividade no processo de criacdo e
recriagdo de formas. Os alunos também confeccionaram representagoes de sapos
utilizando rolos de papel toalha e tinta, explorando aspectos artisticos e elementos de
sustentabilidade na produ¢do dos materiais. Essa etapa encontra respaldo no
pensamento de Paulo Freire (1996), que enfatiza a importancia da relagao dialética entre
teoria e pratica na constru¢do do conhecimento, afirmando que a reflexdo sem agao
configura “verbalismo”, enquanto a acdo sem reflexdo representa “ativismo”. Dessa
forma, Freire defende a indissociabilidade entre reflexdo e acdo para a efetiva
elaboragao do conhecimento.

O conjunto de estratégias didaticas adotadas neste projeto, que abrange desde a
observacgdo sensivel e o planejamento, conforme discutido por Piaget (1975) e Libaneo
(1994), até¢ o emprego de ferramentas de mediacdo, de acordo com as contribui¢des de
Vygotsky (1984) e Ausubel (1980), como a utilizagdo de abordagens ludicas enfatizadas
por Kishimoto (2021), reflete uma concepgao da educagcdo como um processo dinamico
e centrado na crianga. A pratica educativa, orientada pela curiosidade dos estudantes,
transcende a mera transmissdo de informacdes, promovendo o letramento cientifico,
conforme destacado por Chassot (2003), ¢ a interacdo dialética entre teoria e agdo,
conforme defendido por Freire (1996). Ao integrar deliberadamente o dialogo, a
experimentacdo ¢ a criatividade, este relato de experiéncia demonstra como uma

abordagem pedagogica fundamentada pode transformar a sala de aula em um ambiente
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de descoberta continua, onde o conhecimento ¢ construido de maneira significativa e

auténtica.

3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A realizagdo do projeto “Animais do Micro ao Macro” deu-se em cinco fases, a
saber: a) contacao de historias; b) investigacdo no ambiente escolar; ¢) diversificagao
ludica; d) pesquisa e sistematizagdo do conhecimento; €) culminancia: a exposi¢ao

cientifica como disseminacdo do conhecimento. Na sequéncia relatamos cada etapa.

3.1 Contacao de Historias

As criangas foram convidadas a ir até o patio da escola e, sentadas na grama, sob
a sombra de uma arvore, a professora procedeu a leitura do livio O Gafanhoto ¢ a
Minhoca, de Sylvia Orthof (1997). A narrativa poética e bem-humorada favoreceu a
escuta ativa, a ampliagdo do vocabulario e o envolvimento emocional. Neste sentido,
Bettelheim (1980) defende que os contos infantis ajudam a crianca a lidar com emogdes
e a compreender o mundo simbolico, tornando a literatura uma ferramenta essencial
para o desenvolvimento emocional e cognitivo. Essa atividade favoreceu as trocas entre
a turma, surgindo muitos questionamentos sobre a anatomia da minhoca e a morfologia
do gafanhoto. Contudo, a experiéncia do mundo simbolico foi subitamente confrontada
com uma situacdo real de medo: o desenvolvimento desta intervencio pedagogica foi
marcado por um evento contingente que, alinhado ao foco no interesse infantil,
impulsionou a construgdo do conhecimento de forma significativa. A presenca
inesperada de um espécime de Apis mellifera (abelha) na roda da contag@o de historia
despertou uma reagcdo imediata e instintiva de receio por parte dos estudantes,
evidenciada pela manifestacdo do desejo de eliminacao do inseto. Quando questionados
sobre a motivacao para tal atitude, os estudantes do 1° ano justificaram a agdo com base
na percep¢ao de risco representada pelo ferrao, essa reacao inicial revelou a necessidade
premente de desconstruir o0 medo e o senso comum em favor da conscientizagdo
ecoldgica. A professora, demonstrando sensibilidade e flexibilidade curricular,
interrompeu a aula programada, para mediar o conflito, levando os estudantes de volta
para a sala de aula, para que sentissem mais seguros e para que a vida da abelha fosse

preservada.
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Com objetivo de retomar o contetido, a professora fez novamente a contagao da
historia realizada no patio, afirmando que a abelha, a minhoca e o gafanhoto sdo
animais muito pequenos se comparadas ao tamanho das criancas, mas que tem uma
importincia muito grande quando comparadas ao nosso planeta, servindo de alimento
para outras espécies, enriquecendo o solo com nutrientes e fazendo florescer as flores
nos campos por meio da polinizacdo, portanto merecem nosso cuidado e respeito.

A fim de dar continuidade a reflexdo sobre a importancia da vida da abelha, a
professora utilizou como estratégia didatica, a Contacao de Historias audiovisuais onde
foi apresentada a obra do audiolivro "Mel, uma docura de Abelha", de Morgana
Cirimbelli Gaidzinski (2021), utilizando a tela interativa para potencializar a
experiéncia. O conteudo do livro transcende a narrativa, ao abordar o papel ecologico da
abelha no processo de polinizacao, sua contribuigdo para o equilibrio da vida no planeta,
e as graves consequéncias socioambientais advindas do seu declinio populacional.

A escolha da contacdo de historias neste contexto ¢ cientificamente embasada
por Abramovich que destaca a importancia da narrativa no universo infantil, ressaltando
que o ato de contar historias contribui decisivamente para a formagao de leitores criticos
e amplia o universo cultural e simbdlico da crianga (Abramovich, 1994). Durante a
interagdo e contacdo de historia, as criancas identificaram outros personagens do habitat
da abelha Mel como "animais selvagens". Observando as distingdes conceituais trazidas
pelas criangas e a manifestacdo do interesse em torno da dualidade selvagem versus
doméstico, a professora utilizou o principio da flexibilidade curricular para delinear a
proxima etapa da intervencgdo. Essa decisdo pedagogica encontra forte respaldo na teoria
de Dewey (1959), que postula que o interesse ¢ o ponto de partida fundamental para a
construgdo de um objeto de estudo valido.

Dessa forma, a aula seguinte foi intencionalmente planejada para ser iniciada
com a Contacdo de Histéria do livro A Fazenda Pop Up. de Mammoth World (2023),
que oferece uma experiéncia divertida e educativa, explorando os animais € o0 ambiente
da fazenda de forma envolvente. Essa escolha metodoldgica visou capitalizar o interesse
recém-despertado, oferecendo um novo referencial literario capaz de diferenciar e
conceituar os animais silvestres ¢ os animais domesticados, a utilizagdo da narrativa,
neste sentido, estd em consonancia com o pensamento de Zilberman (2003), que define
a literatura infantil como um instrumento mediador da aprendizagem. Para aprofundar o

tema, as criangas trabalharam a interpretagdo de textos retirados da historia.
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A interacdo com as criangas foi deslocada pela professora para a dimensao da
Escala, a medida que os estudantes iniciaram um debate sobre o tamanho relativo dos
animais, estabelecendo comparagdes sucessivas: a abelha ¢ pequena, as criangas sdao
grandes em relacdo a abelha, mas pequenas em relacdo a vaca e ao cavalo, e maiores
que o porco e a galinha. A discussdo sobre a escala corporal revelou-se um ponto de
partida para a manifestacdo de conceitos de Ciéncias Naturais e Socioculturais. O
debate sobre o tamanho foi rapidamente sobreposto por questionamentos sobre o
consumo ¢ a cadeia alimentar. Tal articulacdo entre Ciéncias Naturais, Matematica
(escala) e o eixo sociocultural (consumo e produgcdo) valida a abordagem
interdisciplinar. Conforme preconizam os Pardmetros Curriculares Nacionais (Brasil,
1997), o conhecimento deve ser construido a partir de temas sociais relevantes para o
aluno.

Essa espiral de questionamentos evidencia a complexidade do pensamento do
aluno do 1° ano, que busca incessantemente classificar, hierarquizar e encontrar a logica
nas praticas humanas. Tal comportamento ¢ fundamentalmente coerente com a teoria do
desenvolvimento cognitivo de Piaget (1975), que afirma que o conhecimento ¢
construido ativamente pela crianga a medida que ela busca organizar e adaptar-se ao
mundo, estabelecendo relagdes logicas e classificatorias sobre os objetos e eventos. A
professora, ao mediar e registrar essa rica discussdo, identificou a oportunidade de
aprofundar o tema da cooperacao social e da produgdo de alimentos. A culminancia da
discussdo levou a praticas pedagogicas no patio da escola e a introdugdo da proéxima
obra literaria.

A narrativa A Galinha Ruiva, de Elza Fiuza (1997) foi selecionada para explorar,
de forma ludica, os conceitos de trabalho, colaboragdo e divisao de responsabilidades
dentro do contexto da producgdo de alimentos. A obra foi trabalhada utilizando-se a mesa
interativa de jogos, onde as criancas puderam ouvir a historia e observar as imagens. A
atividade convergiu para uma intensa discussdo impulsionada pelo fascinio com o sapo.
O comprimento da lingua e sua dieta a base de insetos foram o ponto focal, gerando
uma reagdo inicial de repulsa. Este ponto desencadeou questionamentos sobre
taxonomia (diferenca entre sapo e rd), toxicologia (o risco de envenenamento) e a
diferenciagdo entre espécies venenosas e nao venenosas, levando as criangas a
afirmarem que “o sapo ndo ¢ venenoso”, pois a cobra se alimenta dele e ndo morre,
outros estudantes afirmaram que a “cobra ¢ venenosa” porque ela engole o veneno do

sapo quando se alimenta dele.
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Essa dindmica demonstra que o jogo, como ferramenta interativa, cumpriu seu
papel de catalisador de conflitos cognitivos. Os questionamentos das criangas, embora
inicialmente baseados em crengas e senso comum, for¢aram a turma a confrontar,
classificar e buscar validag¢do para os conceitos de espécie, cadeia alimentar, seguranca
alimentar e toxicidade animal. Este ¢ um resultado crucial que refor¢a a importancia da
mediagdo pedagdgica na desconstru¢cdo de mitos e na construgdo ativa do pensamento
cientifico no Ensino Fundamental. Nesse sentido, a contagdo da histéria do Sapo Josué,
da autora Marcia Funke Dieter (2018), foi estrategicamente selecionada. Conforme
defende Lajolo (1993), a literatura ¢ um espago privilegiado onde a crianga pode
reelaborar o0 mundo. A obra, ao abordar o universo do sapo de forma acolhedora e
informativa, funcionou como um elemento pacificador e de referéncia para formalizar
as discussdes sobre os anfibios e dirimir o conflito gerado pelas crengas populares
acerca da toxicidade e do consumo. A contagdo de historias, portanto, ndo se limitou a
um mero recurso ludico; ela se consolidou como um instrumento metodoldgico
fundamental para a coleta de dados e o diagnodstico pedagogico. As narrativas serviram
como catalisadoras de conflitos cognitivos e reveladoras das concepgdes prévias dos
estudantes sobre temas como escala, taxonomia e ecologia. Deste modo, as professoras
planejaram praticas subsequentes que visassem estimular e acomodar o conhecimento
construido at¢ o momento, conforme a teoria de Piaget, que define a acomodagao como
o ajuste das estruturas mentais a novos desafios do meio. Assim, o foco da investigagao
foi estrategicamente deslocado para o ambiente imediato e real das criangas, visando a
validagdo empirica dos conceitos e a observacdo direta dos animais no patio, que se

tornou o novo laboratorio do projeto.

3.2 Investigacio no Ambiente Escolar

A fase de exploragcdo do ambiente foi conduzida como uma atividade
investigativa pratica que validou o conhecimento tedrico adquirido nas contagdes de
historia. A metodologia empregada utilizou lupas de aumento para facilitar a captacdo e
a observacdo detalhada de pequenos seres vivos em seu habitat imediato. Tal proposta
ndo apenas estimulou a curiosidade e a observagdo minuciosa, mas também promoveu
intensamente o trabalho em grupo. A opg¢ao pelo ensino por investigacdao, conforme a
abordagem de Delizoicov e Angotti (1990), garantiu o protagonismo infantil e a

construcdo ativa do conhecimento, permitindo que as criangas se tornassem autoras de
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suas proprias descobertas. Essa dinamica foi amplificada pela interacdo social e pela
mediacdo docente observada nas trocas entre os alunos, principio fundamental de
Vygotsky (1984).

A visita ao patio da escola foi uma pratica recorrente e sistematica, realizada em
dias distintos para otimizar a observacdo da fauna local. A opg¢do por realizar a
investigacdo no patio da escola, reflete a perspectiva de Ferreira (1998), que considera o
espago fisico escolar como um recurso pedagogico ativo, fundamental para a
aprendizagem contextualizada. Em uma das visitas, apds um periodo de precipitacao
intensa, a turma identificou minhocas (Lumbricus terrestris) na superficie da grama. As
educadoras mediaram o conhecimento cientifico, explicando que a ocorréncia se devia
ao alagamento das galerias subterraneas que constituem o habitat natural desses
anelideos.

Nesse contexto, as professoras realizaram a coleta cuidadosa de um espécime de
pequeno porte, visando a preparagdo de laminas para propostas de intervengao pratica
futuras — uma demonstragdo da intencionalidade investigativa da atividade. A coleta do
espécime ¢ a intengdo de preparar laminas demonstram a intencionalidade investigativa
da atividade, onde as professoras atuam como pesquisadoras-mediadoras. Como
defende Hernandez (1998), o foco do planejamento deve partir das agdes e do interesse
ativo dos alunos para garantir que o curriculo seja uma constru¢do € nao apenas uma
transmissdo. A sequéncia de observagdo culminou em um momento de profundo
impacto emocional e conceitual: o avistamento de aves que pousavam para se alimentar
das minhocas.

Embora o evento tenha gerado uma reacao de tristeza e repulsa inicial por parte
das criangas, as educadoras intervieram imediatamente para explanar a importancia da
cadeia alimentar. Esse episodio configura-se como uma situagdo-problema real,
essencial para a aprendizagem significativa segundo a perspectiva de Ausubel (1980),
pois o novo conhecimento (cadeia alimentar) foi ancorado no afeto e na experiéncia
observacional. Desse modo, a observagdo pratica no patio ndo apenas validou o
conhecimento sobre a morfologia dos animais (visto na literatura), mas também
introduziu, de forma concreta, os complexos conceitos de Ecologia e interdependéncia
biolégica. Em outro momento, a investigagdo de campo foi reativada em um contexto
ambiental distinto (dia quente e ensolarado), resultando em novas descobertas. A turma
observou a presenca de diferentes insetos polinizadores, como borboletas e abelhas. A

atencdo foi capturada pelas abelhas mortas no bebedouro das aves — um evento que
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reforgou a fragilidade da vida selvagem e motivou a coleta do espécime pelas
professoras para futura analise pratica.

Contudo, o interesse principal se manifestou na observacdo de uma borboleta
amarela. A perseguicdo espontidnea do inseto pelo patio, com a finalidade de observar
seu comportamento alimentar e repouso, desencadeou hipoteses infantis sobre o ciclo
reprodutivo (o aluno que mencionou "virar lagarta e depois borboleta"). A acdo das
criangas, que transformou a curiosidade em uma investigacao informal, serviu como o
ponto de partida para a intervencao docente. Ao observar que os estudantes ja estavam
articulando conceitos sobre o ciclo reprodutivo dos insetos, as educadoras
conduzindo-os a uma roda de conversa. Essa estratégia estd em consonancia com a
teoria de Vygotsky (1984), que afirma que a instrucao € mais eficiente quando parte do
nivel de desenvolvimento real da crianga para introduzir o conhecimento cientifico
(formal). Desse modo, as professoras utilizaram a curiosidade espontianea (a
perseguicdo da borboleta) como a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) para
apresentar, de forma clara e estruturada, o conceito complexo da metamorfose,
garantindo que o aprendizado fosse socialmente construido e significativo. As saidas
pedagbgicas se estabelecem como oportunidades impares de aprendizado que se
constroem organicamente através da observacdo e do interesse espontaneo dos
estudantes. Tais momentos, nos quais a escola se expande além dos muros da sala de
aula, sdo cruciais para a contextualiza¢ao do curriculo, conforme defendido por Gadotti
(2000), que argumenta que o ambiente natural deve ser um laboratoério vivo para a
educagao ambiental.

Em um dia previamente combinado, as professoras planejaram uma aula pratica
utilizando um microscopio Optico e animais coletados no patio escolar. As criancas
foram convidadas a observar, sob essas lentes, cortes anatdmicos da minhoca, com foco
em seu corpo segmentado formado por muitos anéis (anelideos) e na auséncia de olhos.
A experiéncia gerou um misto de encantamento e surpresa. A reacdo geral a
microestrutura ampliada foi de fascinio. A curiosidade foi mola propulsora para o
esclarecimento cientifico, dando continuidade ao trabalho de observagao e construgao
do conhecimento. A mobilizacdo desses recursos de ampliacdo corrobora a visdo de
Alarcao (2003), que defende que a aprendizagem da ciéncia se processa ativamente por
meio de métodos de investigacdo que valorizam a observacdo e a formulagdo de

questdes pelo aluno.
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As criangas observaram ainda partes anatomicas de uma abelha, coletada no
patio da escola (morta dentro do bebedouro das aves), incluindo o aparelho bucal, patas
e asas, a fim de entender de forma pratica como as abelhas se alimentam e como as
patas e as asas se articulam, permitindo uma morfolégica detalhada, que partiu do
concreto para o questionamento funcional, alinhando-se a diretriz de que a metodologia
de ensino de ciéncias deve proporcionar o levantamento de hipoteses e a investigacao de
fendmenos concretos, tornando o conhecimento cientifico um produto da atividade de
pensar e fazer (Brasil, 1997). Para sistematizar e registrar visualmente as descobertas
sobre a microestrutura dos invertebrados, as criancas foram convidadas a realizar
desenhos detalhados das partes ampliadas da minhoca e da abelha.

Concluida a fase de sistematizacao em laboratdrio, o foco do projeto retornou ao
ambiente externo, onde uma nova expedigdo de campo reacenderia os conflitos
conceituais sobre a fauna local. Em uma dessas exploragdes, ao se dirigirem a uma area
menos visitada dos fundos da escola, os alunos se depararam com elementos novos,
como a presenca de cogumelos, que gerou curiosidade imediata. Contudo, o foco da
atencao foi rapidamente desviado pelo susto provocado pelo salto repentino de um sapo
para o meio dos arbustos. Este evento inesperado reativou o conflito cognitivo
previamente levantado na discussdo sobre a ra e a toxicidade animal. Embora o fascinio
estivesse presente, o receio do suposto veneno fez com que alguns estudantes optassem
por manter distancia, o que evidencia a for¢a do senso comum e dos mitos sobre o
conhecimento cientifico.

Diante do medo e da curiosidade, as professoras atuaram como mediadoras do
saber cientifico. Elas se aproximaram, convidando as criangas a observar
detalhadamente as caracteristicas morfologicas do anfibio (pele e olhos). Essa
intervengdo se alinha ao conceito de Alfabetizacdo Cientifica, defendido por Chassot
(2003), que propde o uso de situacdes do cotidiano e de observacgdes diretas para
desmistificar e humanizar a ciéncia. Ao guiar a observagdo, as educadoras permitiram
que a admiracdao suplantasse o medo, gerando uma série de perguntas investigativas
sobre a anatomia e o comportamento do sapo, preparando o terreno para a proxima fase
do projeto.

A abordagem investigativa ndo se restringiu a microfauna, pois o patio da escola
foi intencionalmente explorado como um ecossistema completo. Além dos animais
selvagens (aranhas, lagartixas, gafanhotos), os estudantes dedicaram atencdo a outros

organismos, como musgos ¢ liquens. Em todos esses momentos, as docentes agiram
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com intencionalidade, fazendo intervengdes diretas para explicar a importancia desses
seres vivos para a manuten¢do do equilibrio ecologico — refor¢ando a interdependéncia
biologica aprendida na etapa anterior. Contudo, a investigagdo in loco foi
temporariamente interrompida por fatores climaticos.

Na semana seguinte, a continuidade do trabalho de investigacdo foi dada por
meio de uma aula pratica diferenciada. Levando os alunos novamente para o laboratorio
de ciéncias, as professoras apresentaram espécimes de animais vertebrados conservados
em solugdes de alcool 70%. A manipulacdo e a observacdo de exemplares de serpentes
permitiram que os estudantes examinassem de perto suas presas, olhos, narinas e
escamas. O fascinio e o receio inicial foram expressos em perguntas sobre o status vital
do animal e sua toxicidade. As professoras exibiram também espécimes de sapos e ras,
possibilitando a observagdo comparativa: a pele rugosa e as glandulas de veneno do
sapo em contraste com a pele lisa e as adaptacdes aquaticas da ra. Este contato direto
com o objeto de estudo, mesmo no contexto controlado do laboratdrio, reforga a
concepcdo pedagogica de que "A aprendizagem requer, de fato, a experiéncia, o tocar,
ou mexer, o interagir, ¢ dialogar com a realidade" (Demo, 2004, p. 30), o que € essencial
para desconstruir medos e mitos do senso comum.

Tanto as descobertas da microfauna no patio quanto a andlise morfolégica
controlada no laboratério refor¢caram a necessidade de uma abordagem curricular
abrangente. As saidas de campo evidenciaram a necessidade de um curriculo
contextualizado, que abranja a totalidade das interagdes bioldgicas e sociais no entorno
da crianga. O ambiente escolar revelou-se um ponto de encontro entre o selvagem
(fauna nativa) e o doméstico (gatos e cdes de rua, com quem as criancas interagiram e
trocaram caricias). Essa dicotomia foi ampliada por visitas pedagdgicas especificas de
animais domesticados: a interagdo com um coelho em abril, que permitiu o contato
direto e a troca de informacgdes sobre a espécie; e a visita culminante de um cavalo em
setembro, oferecendo uma experiéncia de montaria supervisionada. A visita do cavalo,
em particular, provocou um retorno significativo a discussao inicial sobre a Escala e o
Tamanho Relativo dos Animais. Para acessar o animal, as criancas utilizaram uma
escada, que imediatamente se tornou um objeto de referéncia para quantificar a altura e
o porte do cavalo. Essa utilizacio de um artefato comum para criar uma medida
comparativa ¢ um exemplo claro da construgdo ativa do conhecimento. Tal processo
estd alinhado a perspectiva de Vygotsky (1984), onde instrumentos (como a escada) e

signos (como a ideia de "tamanho") sdo mediadores essenciais na formacdo dos
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conceitos. A escada, nesse contexto, deixou de ser um objeto funcional e se transformou
em um instrumento cognitivo para a compreensdo da escala no projeto "Animais do
Micro ao Macro".

Todos os questionamentos subsequentes suscitaram uma proposta de pesquisa
sistemdtica sobre animais micro e macro, suas medidas e seus comparativos,
consolidando a interdisciplinaridade do projeto entre Ciéncias e Matematica, essa etapa
de pesquisa sera consolidada mais adiante em pesquisa e sistematizacao. Essa fase de
medicdo e quantificacdo marcou o encerramento das praticas de observacao in loco,
estabelecendo uma soélida base empirica e conceitual. A partir deste ponto, o projeto
direcionou-se para a sistematizagdo do conhecimento e a consolidagdo do letramento

por meio de atividades que integraram o ludico, o digital e a alfabetizagdo.

3.3 Diversificacdo Ludica

A etapa de Alfabetizagdo Ludica foi intencionalmente diversificada para
consolidar o conhecimento cientifico e terminoldgico por multiplos canais sensoriais. A
primeira fase de sistematiza¢do do projeto consistiu na Alfabetizagdo Ludica, utilizando
a montagem de quebra-cabecas com imagens dos animais encontrados durante as
investigacoes. Esta atividade integrou o reconhecimento visual dos espécimes
observados no patio, a associacdo entre a imagem e a palavra que a nomeia, € O
desenvolvimento da consciéncia fonologica. O uso de jogos, neste contexto, ¢ vital.
Ferreiro e Teberosky (1985) defendem que a crianca constrdi seu conhecimento sobre a
escrita e a linguagem por meio de experiéncias significativas e interativas, € 0 jogo €
uma dessas experiéncias privilegiadas. Kishimoto (2021) complementa que o brincar ¢ a
propria linguagem da infincia e, quando inserido de forma planejada no contexto
pedagodgico, torna-se uma estratégia potente para ensinar com prazer e significado,
garantindo a assimilagdo dos nomes cientificos e populares dos animais de forma nao
punitiva.

Visando ampliar ainda mais os conhecimentos, foram introduzidos outros jogos
de mesa em sala de aula. As criangas tiveram acesso a um quebra-cabegas especifico
sobre espécies de insetos. O design do material (pegas grandes de madeira) facilitou o
encaixe e a interagdo colaborativa entre todos os participantes. O jogo, cumprindo sua
funcdo de construcdo ludica do conhecimento, permitiu a associagdo das imagens dos

animais invertebrados representados as espécies observadas empiricamente no patio ou
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abordadas nas historias, garantindo a fixagdo visual e terminologica do repertdrio
adquirido. Esta pratica buscou construir ativamente a consciéncia fonologica,
estabelecendo um elo crucial entre o conhecimento tedrico-pratico e a alfabetizagao.
Soares (2004) enfatiza que o processo de apropriacdo da escrita ¢ facilitado quando ha
um trabalho sistematico com a consciéncia dos sons da lingua, validando a abordagem
utilizada.

Em um momento subsequente, as criangas foram convidadas a interagir com
massa de modelar, criando representacdes dos pequenos animais estudados. A atividade
ndo se limitou a manipulacdo: ao final, cada aluno apresentava sua criacdo aos colegas,
verbalizando as caracteristicas morfologicas, o habitat ¢ a dieta do animal. Tais
atividades ludicas de representagdo e oralidade reforcam os saberes ja sistematizados e
sdo essenciais para o desenvolvimento da linguagem e da expressdao do pensamento.
Oliveira (2012) destaca a importancia do brincar e do fazer criativo, como a
modelagem, para que a crianca externalize seu conhecimento e organize suas ideias.

A integracdo entre Ciéncias e Linguagem culminou com a inclusdo de jogos
didaticos estruturados, como o Bingo de Silabas Simples. As silabas utilizadas foram
associadas diretamente aos nomes dos animais vistos no patio ou nas contacdes de
historia, garantindo a contextualizacdo da aprendizagem. Essa pratica demonstra o
compromisso em consolidar o letramento inicial a partir de um eixo tematico
significativo, reforcando que os elementos do projeto serviram como base concreta para
o aprendizado formal da leitura e da escrita. A partir da consolidacdo do repertorio da
Lingua Portuguesa, o projeto fez a transi¢do para o aprofundamento do conhecimento
matematico, retomando o tema central da Escala (Micro ao Macro), ja discutido na
observagao do cavalo. Visando essa retomada, as professoras utilizaram um recurso da
cultura popular, a musica "Tao Grande" (Xuxa), apresentada na tela interativa. A
cang¢do, por meio de comparativos ludicos (bebé versus macd), estabeleceu um ponto de
partida divertido para o questionamento sobre a medida e a hierarquia de tamanhos.

Para formalizar essa discussao ludica, as educadoras conduziram uma atividade
pratica de medi¢do e quantificacdo. Componentes da musica e elementos do cotidiano
foram medidos (como uma mag¢a e uma boneca bebé¢), e as criangas foram medidas em
comparagdo com as proprias professoras. Essa pratica encontra forte respaldo em Piaget
(1975), que afirma que a nog¢do de medida se desenvolve na crianca a partir da
compara¢do e da ordenacdo de objetos no espaco. A culminancia da atividade foi a

construgdo coletiva de um grafico em papel pardo. As medidas obtidas foram
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transformadas em colunas pintadas (maca, boneca, alunos e professoras), organizadas
em formato de torre, da menor (a mag¢d) a maior (as professoras). Este recurso visual, o
grafico de colunas, auxiliou a compreensao da escala e da propor¢ao de forma concreta.
D'Ambroésio (1996) defende que a matematica deve ser construida a partir de praticas
culturais e materiais concretos, tornando o conhecimento acessivel e significativo. A
montagem do grafico traduziu a complexidade das relagdes de medida em uma
representacao visual e palpavel, consolidando o aprendizado de forma colaborativa e
divertida. O sucesso desta sistematizacao visual e matematica preparou os estudantes
para a proxima fase do projeto, a Pesquisa e Sistematiza¢do, na qual a investigacdo
empirica e grafica seria complementada pela formalizagdo do conhecimento em

ambiente digital.

3.4 Pesquisa e Sistematizacio do Conhecimento

Esta fase foi realizada no Laboratorio de Informatica, quando os alunos foram
desafiados a realizar pesquisas dirigidas sobre as espécies coletadas e observadas ao
longo do projeto. A mediacdo docente neste ambiente digital foi essencial, atuando para
adaptar a linguagem técnica das fontes e orientar a selecdo de informagdes pertinentes,
concretizando o conceito de Letramento Cientifico, conforme proposto por Chassot
(2003), que define tal letramento como a capacidade de “ler o mundo” e defende que a
ciéncia deve ser acessivel e significativa para os educandos. Ao conectar a experiéncia
pratica (a observacao no patio) com a ferramenta digital de investigagdo, essa etapa nao
apenas consolidou o conhecimento bioldgico e ecoldgico, mas também desenvolveu
habilidades digitais e multiletramentos, fechando o ciclo do projeto e demonstrando a
interconexao entre o brincar e o rigor da investigacdo cientifica formal. A investigagao
prosseguiu em sala de aula com o uso de Chromebooks individuais e a tela interativa
central. Essa estratégia visou abordar dividas conceituais que haviam persistido desde
as primeiras saidas de campo, mais especificamente a discussdo sobre animais
peconhentos € ndo pegonhentos (o mito do sapo versus o veneno das serpentes).

Nessa fase de consolidacdo, as criancas manifestaram particular interesse pelo
tema do veneno de serpentes. Aproveitando a curiosidade como mola propulsora da
aprendizagem, as professoras introduziram recursos multimidia (videos) que ilustravam
o processo de extragdo do veneno ¢ a subsequente producao do soro antiofidico. Essa

abordagem, que integra o uso do digital e do audiovisual (multiletramentos) para mediar
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conceitos cientificos complexos, ¢ fundamental para o ensino contemporaneo. Santaella
(2012) destaca que, na era da ubiquidade tecnoldgica, a escola deve capacitar os alunos
a lidar criticamente com a multiplicidade de linguagens (textos, imagens, videos) para
que possam interpretar e intervir no mundo. Desse modo, a utilizacdo estratégica dos
Chromebooks e videos permitiu ndo apenas a desmistificagdo do perigo de certos
animais, mas também a introdu¢do de nog¢des de satide publica e biotecnologia (a
producao do soro), demonstrando a aplicagdo social da ciéncia.

Dando continuidade a tematica de pesquisa e visando a resolugdo total do
conflito conceitual iniciado com o susto do sapo, as criancas utilizaram tablets para
realizar uma nova pesquisa direcionada, focada em sapos venenosos ¢ na utilidade
farmacéutica de seus venenos para a fabricagdo de medicamentos. Essa pesquisa
permitiu compreender que a toxicidade, no contexto biotecnologico, pode ser um
recurso importante para a ciéncia e para a humanidade, por isso nesse contexto
cientifico veneno nao ¢ algo ruim, se compreendermos a sua utilizagdo como defesa na
natureza € como matéria prima aos seres humanos, tornando a preservacdo dessas
espécies algo significativo para as criangas.

A fase culminou com a exibicdo de uma videoaula autoral, produzida pelas
professoras, com foco em demonstrar a fungao biologica do veneno das cobras e sapos
no contexto da sobrevivéncia e do equilibrio dos ecossistemas selvagens. A intengao
pedagodgica foi desmistificar o medo sobre esses animais e introduzir conhecimentos
cientificos relevantes sobre suas adaptacdes evolutivas. Essa estratégia validou a
concepgdo construtivista de que o aluno deve ser o protagonista e produtor de
conhecimento. Conforme Perrenoud (2000), as competéncias ndo sdao apenas adquiridas,
mas mobilizadas em situagdes concretas. Assim, os alunos internalizaram o
conhecimento, passando do consumo passivo de informagdo a sintese ativa de ideias,
com vistas ao proximo e derradeiro passo do projeto: a Exposi¢ao Cientifica, na qual

eles foram os comunicadores e disseminadores de todo o saber construido.

3.5 Culminancia: a exposicao cientifica como dissemina¢ao do conhecimento

A culminancia do projeto foi a realizagdo de uma exposi¢do na escola,

apresentando as descobertas dos alunos para a comunidade, favorecendo a expressao

oral, a valorizacdo do trabalho em grupo e o protagonismo. Como destaca Freire (1996),
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“ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua produgao ou
construgao”.

Apesar dos resultados positivos, alguns desafios exigiram adapta¢des. O medo
inicial de alguns alunos diante dos animais e a complexidade da linguagem técnica nas
pesquisas online foram superados com estratégias de acolhimento, escuta ativa e
mediagdo pedagogica. A flexibilidade do planejamento foi essencial para garantir a
participacdo de todos. A abordagem ludica, presente em todas as etapas, favoreceu o
envolvimento emocional, a constru¢ao de vinculos e o desenvolvimento de multiplas
habilidades. Ela se mostrou ndo apenas eficaz, mas essencial para uma pratica
pedagogica que respeita a infincia e promove o protagonismo dos educandos.

Em consonancia com o principio da autoria e do protagonismo discente, as
professoras optaram por uma curadoria coletiva, realizando uma exposi¢do prévia em
sala de aula de todos os materiais. O ponto central de convergéncia, escolhido
consensualmente pelos estudantes para representar o projeto, foi o livro "O Sapo Josué".
A montagem da exposicao foi estruturada de forma tridimensional e imagética. O livro
foi exibido junto as fotografias documentais das aulas praticas com os espécimes
vertebrados (rds e sapos) observados no laboratério. Para materializar o ambiente do
Sapo Josué, as criangas construiram, a partir de sucata, o personagem central e seu
habitat, incluindo um lago, folhagens, abelhas, gafanhotos, aves e flores. Essa
construgdo ativa e concreta dos elementos do ecossistema, que transforma o
aprendizado em acdo, refor¢a a premissa de John Dewey (1959, p. 24) de que "A
experiéncia ¢ fundamental".

A educagdo nao ¢ um processo de preparar para a vida futura, mas de viver o
proprio presente. A exposicdo, que integrou arte, literatura e ci€ncias, transformou o
espaco em um laboratério de comunicagdo, superando a mera exibi¢do de trabalhos. O
sucesso do evento, atestado pela recep¢do positiva da comunidade escolar, validou a
metodologia de ensino por projetos e a abordagem do Letramento Cientifico como
ferramentas eficazes para a construcao de um conhecimento significativo e com autoria
infantil. Nesse sentido, o produto final da exposi¢do alinha-se a concepgao de
Hernandez (1998, p. 58), para quem o sentido de trabalhar por projetos reside na
culminancia de uma produ¢do que sintetiza e comunica o conhecimento elaborado e
pesquisado pelos alunos. Desta forma, a Exposicdo Cientifica materializou o
conhecimento e comprovou a eficacia do processo didatico. A base para tal sucesso, no

entanto, reside na metodologia central do projeto: a abordagem investigativa continua.
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3.6 Resultados a destacar

A exploragao do patio da escola, o uso de lupas e microscopios e as rodas de
conversa despertaram a curiosidade e o pensamento critico dos alunos, incentivando-os
a formular perguntas, levantar hipoteses e compartilhar descobertas. Esse processo
confirma a perspectiva de Vygotsky (1984), segundo a qual o conhecimento se constroi
socialmente, e reforca o principio piagetiano de que a crianca aprende de forma efetiva
quando interage ativamente com o meio (Piaget, 1976). A metodologia adotada,
portanto, possibilitou que os estudantes atuarem como protagonistas de sua propria
aprendizagem, explorando o ambiente e construindo o saber a partir de suas proprias
indagagoes.

Percebemos o quanto a literatura infantil pode ser poderosa na formagdo de
valores e no estimulo a imaginacdo das criangas. Ainda observamos uma mudanca
significativa no comportamento dos educandos. Inicialmente timidos e dispersos,
passaram a se envolver com entusiasmo na leitura, demonstrando maior concentragao,
colaboracdo e respeito mutuo. Essa transformagdao pode ser compreendida a luz da
Teoria Sociointeracionista de Vygotsky (1984), que enfatiza o papel das interagdes
sociais ¢ da mediacdo pedagoégica no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores. Essa pratica favorece o desenvolvimento da linguagem e da imaginagao,
além de promover a interagdo social como ferramenta para a construcdo do
conhecimento. Apos a contagdo da historia, realizamos um bate papo de conversa para
mapear os saberes prévios dos educandos, conforme defendido por Ausubel (1980), que
destaca a importancia de relacionar novos contetidos ao conhecimento ja existente.

Em outro momento organizamos os alunos em pequenos grupos € saimos juntos
para explorar os arredores da escola. Cada grupo tinha a missdo de procurar animais
micro ou macro, com lupas e lentes de aumento, onde os educandos tiveram a
oportunidade de investigar pequenos organismos € observando com ateng¢do e
registrando suas descobertas no caderno de campo. Essa pratica se alinha ao conceito de
letramento cientifico que Chassot (2003) define como a capacidade de ler o mundo, a
natureza e a ciéncia, percebendo que tudo pertence a natureza. Como parte da
alfabetizagdo ludica, foi proposta a atividade de montagem de quebra-cabegas tematico
com imagens de animais micro € macro. Essa pratica envolve nao apenas o
reconhecimento visual das figuras, mas também a associacdo entre imagem palavras e

som, favorecendo o desenvolvimento da consciéncia fonologica e da leitura inicial.
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Segundo Ferreiro Teberosky (1985), a crianga constroi seu conhecimento sobre a escrita
por meio de interagdes significativas com o texto e com o mundo. As autoras defendem
que a constru¢do do conhecimento sobre a escrita acontece por meio de interagdes
significativas com o mundo e com os textos. Ao associar imagem, palavra e som, os
alunos vivenciaram a alfabetizacdo de forma ludica e integrada, favorecendo o
protagonismo infantil, permitindo que fossem agentes ativos na construcdo do saber,
como destaca Freire (1996).

Essa etapa contribuiu para o desenvolvimento de diversas habilidades essenciais
a formagdo integral dos educandos: Habilidades cognitivas, como aten¢do, memoria,
raciocinio légico e percep¢do visual; Habilidades de linguagem, como ampliagdo de
vocabulario, consciéncia fonoldgica, leitura e expressao oral; Habilidades sociais e
emocionais, como trabalho em equipe, empatia, respeito as diferengas e autonomia;
Habilidades investigativas, como observagdo, formulagdo de hipoteses e uso da
tecnologia para pesquisa; Habilidades criativas, como imagina¢do, expressao artistica e
construgdo de sentido. A BNCC valoriza o desenvolvimento global da crianga,
articulando os campos de experiéncia com praticas pedagogicas que respeitam o brincar
como eixo estruturante da educagao infantil.

A abordagem ludica, além de facilitar a assimilagdo dos contetudos, contribuiu
para o desenvolvimento de atitudes de respeito e cuidado com os animais, conforme
apontam Vieira e Rodrigues (2016), que relacionam praticas ludicas ao fortalecimento
de valores socioambientais. O universo dos animais pequenos, como o gafanhoto e a
minhoca, foi apresentado de maneira acessivel e divertida, despertando curiosidade e
empatia nos alunos. A reacdo das criancas durante a leitura mostrou como a literatura
pode ser uma ponte entre o ludico e o educativo, mostrando-se fundamental na sala de
aula, pois vai além do contetido didatico e contribui para o desenvolvimento emocional
e social dos educandos.

Outro aspecto de destaque foi a mudanga de comportamento em relacdo aos
pequenos animais. Observou-se a reducao de atitudes agressivas e o aumento de gestos
de cuidado, demonstrando que o conhecimento adquirido ndo se limitou ao nivel
conceitual, mas foi internalizado e transformado em pratica cotidiana. Essa
transformagdo confirma a concepgdo freireana de que a aprendizagem auténtica ocorre
quando reflexdo e acdo se articulam, permitindo que o saber se converta em
compromisso ético e responsabilidade diante da realidade (Freire, 1996). Inicialmente,

era comum que algumas criancas demonstrassem medo, repulsa ou até atitudes
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agressivas diante de insetos e outros seres considerados “estranhos”. No entanto, a
medida que o projeto avangava e os alunos se envolviam com as atividades ludicas e
investigativas, essas atitudes comecaram a se transformar. Observou-se um aumento
expressivo de gestos de cuidado, curiosidade respeitosa e empatia. Os alunos passaram
a proteger os animais encontrados, a observa-los com aten¢ado e a fazer perguntas sobre
seu papel na natureza. Essa mudanca revela que o conhecimento adquirido ndo se
limitou ao nivel conceitual, mas foi internalizado e convertido em préatica cotidiana.

Essa transformagdo confirma a concep¢do de Freire (1996), de que a
aprendizagem auténtica ocorre quando reflexdo e agdo se articulam, permitindo que o
saber se converta em compromisso €tico e responsabilidade diante da realidade. A
educagdo, nesse sentido, ndo ¢ neutra: ela forma sujeitos capazes de agir com
consciéncia e respeito no mundo. Com essas reflexdes e mudancas de postura, os alunos
desenvolvem diversas habilidades: Empatia e respeito a vida: Aprenderam a valorizar os
animais como seres vivos importantes para o equilibrio ambiental, Consciéncia
ambiental: Compreenderam o papel ecoldgico dos pequenos animais e a importancia de
preserva-los; Autocontrole emocional: Superaram o medo e a repulsa, aprendendo a
lidar com o desconhecido de forma racional e afetiva; Expressdo oral e argumentacao:
Verbalizam suas descobertas e sentimentos, justificando suas novas atitudes com base
no que aprenderam; Reflexdo ética: desenvolveram senso de responsabilidade e cuidado
com o meio ambiente e 0s seres Vivos.

Essas reflexdes foram promovidas por meio de rodas de conversa realizadas ao
final de cada etapa do projeto, os alunos eram organizados em circulo, criando um
ambiente acolhedor, onde todos podiam compartilhar suas experiéncias, sentimentos e
descobertas. Segundo Vygotsky (1984), o desenvolvimento ocorre na interacao social, e
a roda de conversa ¢ um espago privilegiado para essa troca, utilizando perguntas
provocativas e que estimulam a metacogni¢cdo e a autorreflexdo, permitindo que os
alunos reconhegam suas proprias transformagoes.

Antes do projeto, muitos alunos demonstravam comportamentos de rejeigao ou
agressividade diante dos pequenos animais. Apds as atividades, esses comportamentos
foram substituidos por atitudes de cuidado, curiosidade e respeito. As principais
estratégias utilizadas para promover essas reflexdes foram: Rodas de conversa: Espaco
de escuta e didlogo, promovendo a construgdo coletiva do saber; Mediagao afetiva: foi
acolhido os sentimentos dos educandos, validando suas emog¢des € conduzindo-as para a

reflexdo; Valorizacdo das descobertas: cada gesto de cuidado era reconhecido e
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celebrado, reforcando positivamente as novas atitudes. Essas praticas estdo alinhadas
com a perspectiva de educacdo integral, que considera o aluno em suas dimensdes
cognitivas, emocionais, sociais e éticas. Como afirma Freire (1996), “a educacdo ¢ um
ato de amor, por isso, um ato de coragem”.

Mais um resultado que pode ser destacado ¢ a formagdo integral da crianca,
especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que exige praticas pedagdgicas
que articulem diferentes dimensdes do desenvolvimento humano — cognitiva, afetiva,
social e ética. Nesse contexto, a ludicidade e a investigagdo emergem como estratégias
fundamentais para promover aprendizagens significativas e despertar a consciéncia
ambiental desde os primeiros anos escolares. Durante o desenvolvimento do projeto,
foram realizadas atividades como expedicdes investigativas pelo patio da escola,
observagao da fauna e flora local, registro em cadernos de campo e rodas de conversa
sobre os achados. Essas praticas permitiram que os alunos se envolvessem ativamente
com o ambiente, desenvolvendo habilidades de observagdo, comunicaciao e reflexao
critica. A abordagem investigativa adotada estd alinhada a proposta de Delizoicov e
Angotti (1990), que defendem o ensino como processo de problematizagdo, no qual o
conhecimento € construido a partir da realidade vivida pelos estudantes.

A ludicidade esteve presente em todas as etapas do projeto, ndo como mero
entretenimento, mas como estratégia pedagogica que favorece o engajamento, a
curiosidade e a construcdo de significados. Segundo Souza e Vieira (2024), a
ludicidade, como método educativo, favorece o desenvolvimento social, emocional,
cognitivo e motor, sendo essencial para a aprendizagem na infincia. Queiroz et al.
(2025) reforcam que o brincar € eixo estruturante do desenvolvimento integral,
mobilizando dimensdes cognitivas e afetivas, permitindo experimentar, pensar, criar e
agir sobre o mundo.

Autores como Piaget (1976) e Vygotsky (1991) fundamentam essa perspectiva.
Piaget afirma que o conhecimento € construido por meio da a¢ao sobre o objeto, sendo a
experiéncia concreta indispensavel para o desenvolvimento cognitivo. J& Vygotsky
destaca o papel do jogo simbdlico na mediacao do desenvolvimento social e emocional,
permitindo a crianga internalizar normas, valores e comportamentos. Tizuko Kishimoto
(2007) complementa ao afirmar que brincar ¢ uma pratica pedagogica significativa, que
favorece a construcao do conhecimento e o desenvolvimento da autonomia.

No campo da investigacdo como pratica pedagdgica, Mourdo e Sales (2018)

defendem que o ensino investigativo estimula os alunos a pensar, questionar e discutir
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assuntos em sala de aula, por meio de situacdes-problema que tornam o processo de
aprendizagem mais ativo e contextualizado. Aradjo e Justina (2024) destacam que essa
abordagem ¢ eficaz para a alfabetizag¢do cientifica, pois promove a curiosidade e o
pensamento critico desde os primeiros anos escolares.

A educacdo ambiental, por sua vez, foi trabalhada de forma transversal, com
atividades que conectaram os alunos ao meio ambiente de maneira afetiva e critica.
Segundo Morin (2018), a inser¢do da educacdo ambiental na infancia ¢ essencial para
formar cidaddos criticos e questionadores da realidade. Wentz et al. (2024) reforcam
que a educacdo ambiental na infincia contribui para o bem-estar, saide e constru¢do de
vinculos com ambientes naturais, fundamental ao desenvolvimento de valores
ecologicos.

Essas praticas dialogam diretamente com as competéncias gerais da Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), especialmente no que se refere a
valorizagdo da curiosidade, da responsabilidade e do cuidado com o meio ambiente. A
BNCC enfatiza que a educagdo deve contribuir para a formagdo de cidaddos éticos,
criticos e comprometidos com a sustentabilidade € o bem comum. Dessa forma, a escola
se consolida como espaco de formacdo cidadd e de constru¢do de uma consciéncia
ecoldgica, capaz de sensibilizar os estudantes para a importancia da preservagao da vida
em todas as suas formas. A formac¢do integral, nesse contexto, ¢ compreendida como
um processo que articula o desenvolvimento intelectual, emocional, social e ético,
preparando os alunos para atuar de forma critica, responsavel e comprometida com os

desafios contemporaneos.

CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo do projeto “Animais do Micro ao Macro” evidenciou que a
articulacdo entre ludicidade e investigacdo cientifica ¢ um caminho eficaz para
promover aprendizagens significativas, desenvolver competéncias socioemocionais €
despertar a consciéncia ambiental em criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental.
As atividades estimularam a curiosidade, o protagonismo e a autonomia dos alunos.
Essa pratica confirmou, na vivéncia escolar, as contribui¢des teoéricas de Piaget e
Vygotsky, que defendem a interagdo com o meio € com os pares como elementos

centrais da constru¢do do conhecimento, além de materializar a concepgdo de Freire,

para quem reflexdo e acdo se completam e geram transformacao.
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O projeto também refor¢ou os principios da BNCC (Brasil, 2017) e dos
Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997), ao integrar educacdo ambiental e
ludicidade no curriculo, favorecendo a formagao de cidaddos criticos e responsaveis.
Observou-se, ainda, uma mudan¢ca de comportamento: as criangas passaram a
demonstrar maior cuidado e respeito pelos pequenos animais, o que indica que os
conhecimentos adquiridos foram internalizados e se transformaram em atitudes.

Como desdobramentos, recomenda-se a ampliacdo da proposta para outras
turmas e niveis de ensino, além da continuidade de agdes que integrem investigacao e
ludicidade, fortalecendo uma cultura escolar voltada a sustentabilidade ¢ a formagao
integral do estudante. Embora esta pesquisa se encerre com o término do ano letivo, a
experiéncia vivenciada abre caminhos para novas possibilidades pedagogicas.
Ressaltamos a importancia de promover a participagao de professores, gestores, familias
e oOrgdos ambientais locais, uma vez que a integracdo com a comunidade fortalece o
compromisso coletivo com a preservacdo ambiental, amplia os recursos disponiveis e
possibilita a realizagdo de atividades praticas em espacos externos a escola, como

pragas, parques € museus de ciéncias.
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ACOLHIMENTO E INCLUSAO ESCOLAR DE CRIANCAS COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA NA EDUCACAO INFANTIL:
RELATOS DE EXPERIENCIA

Mariane Martins Gongalves®
Elisa Bittencourt®

1 INTRODUCAO

O Transtorno do Espectro Autista € reconhecido como uma deficiéncia para fins
legais em conformidade com a Lei n°12.764/2012 (Lei Berenice Piana), desta forma a
Lei Brasileira de Inclusdo - LBI n° 13.146/2015 inclui os estudantes com este transtorno
como publico-alvo da Educacdo Especial. Neste relato iremos refletir acerca das
experiéncias vividas por duas profissionais da educagao durante a escolarizacdo de duas
criangas “bem pequenas”, visto que elas correspondem ao grupo etario de 19 meses a 3
anos e 11 meses, de acordo com as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular
BNCC.

A partir desse contexto surge o seguinte questionamento: Quais sdo os principais
desafios enfrentados e as praticas profissionais desenvolvidas no processo de inclusao
de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na Educacdo Infantil de duas
escolas publicas de um municipio da regido metropolitana de Porto Alegre/RS, e de que
forma essas experiéncias revelam estratégias, obstaculos e potencialidades no contexto
escolar inclusivo? Este estudo tem como finalidade fundamentar o relato de experiéncia
da pratica pedagdgica apresentada, buscando responder ao questionamento proposto,
considerando que se trata de um relato de experiéncia realizado por duas professoras em
formacao atuantes em escolas de Educagao Infantil.

O estudo justifica-se pela necessidade de defender o direito de todos os
individuos participarem de forma ativa na sociedade a qual convivem, e principalmente
de serem respeitados de acordo com as suas particularidades. As experiéncias serao
descritas em duas etapas, sendo a primeira correspondente ao relato da turma A de
maternal 1, com 15 criangas na idade entre 2 e 3 anos e a segunda a turma B de maternal

2 com 18 criang¢as na idade entre 4 € 5 anos.

Discente do Curso de Pedagogia na Universidade La Salle. E-mail:
mariane.202212530@unilasalle.edu.br
» Discente do Curso de Pedagogia na Universidade La Salle. E-mail: elisa.202212552@unilasalle.edu.br.
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A metodologia utilizada neste estudo refere-se a um relato de experiéncia, em
conformidade com Fortunato (2018), utilizando-se da abordagem qualitativa do tipo
descritiva, tendo como fonte para produgdo e sistematizagao dos materiais ferramentas
como didrios de campo das professoras em formacdo e demais documentos que
orientam a inclusao e a educac¢ao infantil no Brasil.

No que diz respeito a estrutura do capitulo, apds a presente introdugdo,
apresentamos a metodologia empregada no estudo. Na sequéncia, damos inicio ao relato
propriamente dito, discutido a luz do referencial teérico pesquisado para o trabalho. Por

fim, constam as consideragdes finais e referéncias que embasaram o texto.

2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Este estudo, de abordagem qualitativa e carater descritivo, configura-se como
um relato de experiéncia que descreve as praticas pedagogicas voltadas a inclusdo de
duas criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na Educacdo Infantil do
ensino regular em duas escolas publicas. Segundo Fortunato (2018), essa metodologia
busca compreender as vivéncias educativas, transformando situagdes do cotidiano
escolar em objetos de reflexdo. Para a coleta de dados, utilizou-se o didrio de campo,
onde foram registradas de forma sistematica descrigdes, observacoes e reflexdes sobre
as experiéncias ocorridas. Esta abordagem valoriza a historicidade das experiéncias
relatadas e a dimensdo social da pratica pedagogica, contribuindo para o debate sobre as
condi¢des e estratégias que promovem a efetiva inclusdo de criangas com TEA na
educacao infantil.

Além disso, os registros detalhados das agdes didaticas, seus desafios e
resultados, articulando teoria e pratica por meio da analise critica do educador. Ao
fundamentar-se em referencial tedrico e metodoldgico consistente, o relato contribui
para a producdo de conhecimento cientifico e para a formacdo continuada dos

profissionais da educagao.
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3 RELATO DE EXPERIENCIAS DAS PROFESSORAS EM FORMACAO

3.1 Relato 1 - Maternal 1

Neste relato, descrevemos as experiéncias vivenciadas por uma profissional da
educagdo em uma turma de maternal I composta por quinze criancas com faixa etaria
entre 1 ano e 2 anos e 11 meses, conforme os parametros estabelecidos pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017).

A sala de aula onde foram realizadas as atividades ¢ ampla. Para fazer nossa
rodinha utilizamos os tatames e os brinquedos ficam a disposi¢do das criangas, mas ha
momentos para serem utilizados, pois seguimos uma rotina. Na chegada realizamos a
rodinha para cantar o “bom dia” e observar quem esta presente em aula. Na sequéncia,
enquanto as professoras realizam as trocas, as criangas brincam com os brinquedos da
sala. Apds as trocas, vamos para a praga.

Na turma havia uma crianga diagnosticada com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), de trés anos, que apresentava comportamento calmo e tranquilo. Ele ingressou
no més de abril, quando iniciou seu periodo de adaptagdo com duas horas didrias e
aumentando a carga hordria gradativamente, conforme sua necessidade. Sua adaptacao
durou duas semanas, respeitando os principios amparados nas Diretrizes Curriculares
para a Educacao Bésica (DCNEB) (Brasil, 2010), que consideram fundamental que os
sujeitos envolvidos tenham a oportunidade ndo apenas de serem acolhidos formalmente,
mas de se sentirem efetivamente acolhidos, amparados e respeitados pelas instituicdes
escolares e pelos profissionais da educagdo. Esse acolhimento deve estar alicer¢ado nos
principios da singularidade, equidade, liberdade, diversidade e pluralidade, de modo a
promover uma experiéncia educativa que reconheca e valorize a subjetividade e as
necessidades individuais dos educandos. (Brasil, 2013).

Segundo Vygotsky (1991), o desenvolvimento humano esta intrinsecamente
ligado a interagdo social e a mediagdo cultural, elementos fundamentais no processo de
constituicdo das funcdes cognitivas superiores. Nesse sentido, criancas com TEA,
quando inseridas em ambientes ricos em interacdes sociais e culturais e cujas
necessidades individuais sdo respeitadas, tendem a desenvolver de forma mais efetiva
suas habilidades cognitivas e sociais. Essa compreensdo reforca a importancia de
ambientes inclusivos e mediadores, capazes de promover o potencial de aprendizagem e

desenvolvimento desses sujeitos.
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O estudante com TEA demonstrou grande sensibilidade ao barulho, pois
percebemos isso quando a sala estava muito cheia e o barulho se intensificava. Nesses
momentos, o aluno tapava os ouvidos com a mado. A sensibilidade ndo foi encarada
como um obstaculo intransponivel, mas como uma caracteristica que exige mediacao
intencional e sensivel para que a crianga possa se desenvolver plenamente.

O aluno permanecia em sala, sem a professora retird-lo e aos poucos ele foi se
adaptando ao ambiente. Quando percebia que o barulho era demais para ele, o levava
para dar uma volta, mas essa pratica nao pdde ser realizada muitas vezes, pois ocorria
de o menino autista ndo querer retornar para a sala.

A professora explicou para a turma o que acontecia com o colega e sempre pedia
para as criangas nao gritarem quando ele estivesse em sala, o que fez com que ele se
adaptasse gradativamente ao ambiente. Aos poucos, foi se acostumando sozinho, nao
interagindo muito com os colegas — o que € uma caracteristica das criangas com TEA -,
e brincava sozinho com seus brinquedos. Neste sentido, Vygotsky (1991) explica que ha
diversas estratégias e recursos que podem ser usados para promover a adaptagdo de uma
crianca, o que também ocorre no caso de criangas com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), especialmente dentro do contexto escolar.

A base do trabalho estd na mediacdo social, na Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) e na valorizagdo das potencialidades da crianga, mesmo diante de suas
limitagdes. Neste caso, nossa mediacao foi ndo excluir o aluno da companhia de seus
colegas. Observamos que ele ndo interagia com os colegas durante as brincadeiras e
apresentava fala pouco articulada, entdo sempre colocamos ele junto dos colegas para as
interacoes, contudo, ele nunca se mostrou interessado a interagir com a turma.

Neste sentido, a professora da turma conversou com a familia para tentar saber
qual seria o interesse da crianga, mas a familia ndo mostrou interesse em ajudar a
escola, situagdo que acabava causando angustia a auxiliar de educagdo. Ainda que o
distanciamento seja uma caracteristica das criangas com TEA, sabemos que existem
varias maneiras de incluir um aluno autista nas atividades junto aos colegas. Um
exemplo ¢ a utilizagdo de tintas témperas, musicas, tudo aos poucos, para que ele se
sinta confortavel e tenha o interesse em realizar as atividades. No caso da musica, é
interessante buscar trazer o aluno para junto dos colegas e, se possivel, comecar sua
aproximagao com a turma.

Em conformidade com o parecer do Conselho Nacional de Educacao (CNE) n°

50/2024, cabe ao professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE),
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acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos, assim como
os recursos de acessibilidade em todos os ambientes da escola, incluindo a sala de aula e
espagos externos, além de estabelecer articulagdo com a familia e os professores da sala
de aula comum (Brasil, 2024).

Vygotsky (1991) nos ensina que o desenvolvimento ndo ¢ limitado pela
condi¢do, mas sim, pela auséncia de mediacdo adequada. Assim, compreendemos que
criancas com TEA podem aprender a interagir, desde que o ambiente e os adultos ao
redor promovam isso com sensibilidade e intengao.

No ambiente escolar descrito neste estudo, o estudante com TEA alimentava-se
exclusivamente por meio de leite, tentamos introduzir todas as refeicdes que a escola
oferecia, mas o aluno ndo aceitava, pois criancas com TEA frequentemente apresentam
hipersensibilidade sensorial, o que afeta textura, cor, cheiro e sabor dos alimentos. Isso
dificulta a participacdo plena nas praticas alimentares sociais. Vygotsky (1991) via o
desenvolvimento como resultado da interagdo entre o individuo ¢ o ambiente social ¢
cultural. Pode-se aplicar essa ideia a alimentacdo de criangas com TEA, as quais sdo
bastante seletivas, recusando as refeicoes oferecidas.

Além disso, o menino autista manifestava resisténcia a participacdo na maioria
das atividades pedagdgicas. Neste sentido, adaptar ¢ mediar, e mediar € permitir que a
crianca com TEA participe, aprenda e se desenvolva como sujeito ativo na construgao
do conhecimento. Vygotsky (1991) nos ensina que o papel do educador € criar pontes,
ndo barreiras.

Durante os momentos de recreio no patio, o aluno ndo participava das
brincadeiras com os demais e passava a maior parte do tempo deitado no chao, sempre
procurando um espago onde ndo estivesse ninguém. A professora sempre procurava
fazer brincadeiras para que o aluno se sentisse atraido a participar, mas ele ndo aceitava
a interacdo junto ao grande grupo. Por outro lado, o aluno explorava bem os espagos da

escola, mas sempre procurando algum lugar onde ndo tivesse ninguém.

3.2 Relato 2 - Maternal 11

Este relato descreve as experiéncias durante a atuagdo docente em uma

institui¢do de Educagdo Infantil, na qual foi acompanhada uma crianga diagnosticada

com Transtorno do Espectro Autista (TEA). A experiéncia ocorreu em uma turma de
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maternal I, composta por 14 criangas, sendo uma delas uma crianga com TEA, e seu
ingresso na escola foi a primeira experiéncia de socializagdo em ambiente escolar.

Segundo Vygotsky (1991), o desenvolvimento infantil ocorre por meio das
interagdes sociais mediadas pelo ambiente e pelos sujeitos significativos, o que reforca a
importancia da inclusdo ativa e do acolhimento na escola. O processo de adaptagdo da
crianga autista as rotinas escolares foi progressivo, exigindo intervengdes pedagogicas
continuas que considerassem suas especificidades comunicativas € comportamentais.

Inicialmente, a crianca nao apresentava verbalizagdo, utilizando sons como
principal meio de comunicagdo, o que demandou a adogdo de estratégias pedagogicas
para fortalecer dicas graduais durante o jogo, usar objetos com diferentes textuais,
incentivar respostas verbais e ndo verbais baseadas no reconhecimento e valorizacao
dos modos diversos de expressao da crianga. Além disso, foram registradas as referidas
estratégias e seus resultados em diario de campo e analisadas em conformidade com
Cellard (2008), que enfatiza a analise documental e a compreensao do contexto social e
historico em que se manifesta a pratica educativa.

A escola, embora carecesse de apoio especializado direto para criancas com
necessidades especificas, proporcionou um ambiente acolhedor através de acdes como
criar um ambiente estruturado, manter um didlogo aberto com os pais, adaptar
atividades pedagogicas, assim como pela utilizagdo de estratégias como suportes
visuais, € promovendo atividades de desenvolvimento socioemocional onde as familias
se sentiram confortdveis e assim participando mais com a escola. Nesse sentido, De
Lara et al. (2024, p.4) explicam que a “perspectiva de acolher, potencializar e incluir as
criancas com deficiéncia desde os primeiros anos de vida converte-se na virada de
chave para a mudanca da realidade futura da sociedade”.

Em outras palavras, podemos dizer que a cultura da inclusdo e do acolhimento
precisa ser uma tarefa de todos, disponibilizada para todos e, de modo especial, as
criancas publico-alvo da educagdo inclusiva, que, aliado ao empenho da equipe docente,
poderé criar um encontro com as familias para idealizar projetos voltados aos alunos de
inclusdo e favorecendo a superacao dos medos iniciais da crianga.

No que diz respeito a crianga cujo caso aqui descrevemos, o convivio com mais
criangas foi desafiador, pois havia o medo de muito barulho, mudanca de ambiente, e
atividades no patio, para as quais teria que descer escadas. No primeiro momento, na
sala de recursos, foram ofertadas atividades pedagogicas para a sua faixa etaria,

envolvendo dindmicas em que as criancas foram colocadas em mesas, em grupos de
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quatro. Cada mesa recebeu jogos cooperativos para promover o trabalho em equipe e a
comunicag¢do entre eles. Isso ¢ muito importante para estimular o pensamento flexivel e
novas possibilidades.

Segundo Martins e Monteiro (2017), a inclusdo se faz com pequenos gestos, que
vao desde o acolhimento, até a elaboragdo de atividades e praticas adaptadas. Contudo,
os autores explicam que ndo existe uma atencao individual. Dai que os mesmos autores,
assim como De Lara et.al (2024) e outros, insistem na importancia de um olhar sensivel
para a crianca com deficiéncia, como expresso na Lei n 13.146 (Brasil, 2017),
garantindo o direito a educacdo inclusiva para todos e todas, em todos os niveis de
ensino.

Com o passar dos meses foi criado um projeto, intitulado: “O Amanha”, cujo
foco foi criar uma sala estruturada com atividades terapéuticas e a area de suporte para a
familia. Neste espago, a equipe diretiva e pedagogica desenvolveu atividades usando
recursos visuais (figuras, pictogramas), linguagem simples e suporte para atender
diferentes niveis de comunicagdo entre aluno e professor. A partir dessas experiéncias
foi possivel observar a ampliacdo do repertorio social da crianga, que passou a interagir
mais com os colegas, a participar das atividades coletivas, como refei¢des no refeitorio,
a permanecer nas rodas de musica e contagao de histdrias, e a reduzir episodios de crises
durante os momentos de higiene. Tais conquistas evidenciam a efetividade da pratica
pedagdgica centrada na escuta e no respeito as singularidades, colaborando com as
reflexdes de autores como De Lara (2024), Martins e Monteiro (2017), que destacam a
indissociabilidade entre o educar e o cuidar, como prevé a BNCC (Brasil, 2017).

A presente experiéncia sublinha a importancia do compromisso pedagogico e da
formagdo continuada dos profissionais da educacdo para o atendimento inclusivo,
mesmo diante das limitagdes institucionais. Ressalta-se que a adaptacdo e o progresso
da crianga foram fruto ndo apenas das agdes da escola, mas também da
co-responsabilidade familiar e da criagdo de vinculos afetivos seguros, elementos
fundamentais para o desenvolvimento integral (Vygotsky, 1991).

Além disso, o relato de experiéncia torna-se instrumento de democratizagdo do
saber pedagdgico ao compartilhar praticas exitosas e reflexdes pessoais, ampliando o
debate sobre a inclusdo e as especificidades que permeiam a atuacdo docente,
especialmente em contextos de educagdo infantil e aten¢do a necessidades especiais,

como o Transtorno do Espectro Autista (TEA).
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O Relato da Professora do Maternal II mostra o que ela vivenciou e a
experiéncia de trabalhar com uma aluna com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Por
se tratar de wuma crianga de inclusdo, buscou atender suas necessidades,
independentemente de sua diferenga. Para a crianga, tratava-se do primeiro ingresso no
ambiente escolar, enfrentando diversos desafios por ter dificuldades de comunicagao.
Dessa forma, com o passar dos meses, ela ja comecou socializar com os colegas, a ir ao
refeitorio e participar dos momentos de higiene.

Sentar-se em rodinhas e prestar atengao nas musicas ou historias foi um grande
desafio, tanto para professora, como para a aluna. A turma tinha 12 alunos além dela e,
por ser autista, havia momentos de choro e desconforto. Contudo, com o passar do
tempo foi ficando tranquila e se adaptando as rotinas. A partir do relato podemos
perceber que ndo ter um profissional de apoio para a crianca de inclusdo acaba
dificultando a dedicagdo  a esta crianga, mas o acolhimento da professora fez a
diferenga para a adaptacdo da aluna, que pode superar seus medos e conseguiu
conquistar novos espagos.

Os relatos de experiéncia tornaram possivel perceber que as praticas pedagdgicas
voltadas a inclusdo de duas criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na
Educacao Infantil do ensino regular em duas escolas publicas precisam estar cercadas de
atencdo, de carinho, mas também exigem que o professor ou a professora esteja
preparado(a) para este trabalho. Segundo Martins e Monteiro (2017), a inclusdo se faz
com pequenos gestos, que vao desde o acolhimento, até a elaboragdo de atividades e
praticas adaptadas.

Contudo, os autores explicam que ndo existe uma receita pronta para essas
praticas, ja que cada crianga ¢ singular em sua existéncia e cada situagcdo exige uma
atencdo individualizada. A propria Base Nacional Comum Curricular (BNCC) aponta
para a indissociabilidade entre o educar e o cuidar (Brasil, 2017). Nesse sentido,
Vygotsky (1991) explica que o desenvolvimento infantil ocorre por meio das interagdes
sociais mediadas pelo ambiente e pelos sujeitos significativos, o que refor¢a a
importancia da inclusao e do acolhimento na escola. Neste sentido, o autismo deve ser

visto como uma diferenga a ser acolhida e ndo como obstaculo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os relatos apontam para a urgéncia de uma inclusdo efetiva, que va além da
presenca fisica do aluno na escola, valorizando a diversidade e as potencialidades
individuais. Nesse sentido, ¢ essencial investir em formacdo continuada para
professores, adaptagdes de planejamentos, criando um ambiente verdadeiramente
acolhedor e propicio ao aprendizado e ao desenvolvimento de todos os alunos do
Espectro Autista.

Este artigo teve como objetivo refletir sobre os principais desafios e praticas
profissionais envolvidas no processo de inclusdo de criancas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) na Educacao Infantil, a partir da andlise de experiéncias em
duas escolas publicas da regido metropolitana de Porto Alegre/RS. Observou-se que as
estratégias pedagdgicas adotadas, as adaptacdes curriculares e a colaboragdo entre
escola, familia e equipe multidisciplinar sdo fatores essenciais para o desenvolvimento
integral das criancgas, favorecendo sua socializagdo e aprendizagem.

Entretanto, foram identificados obstaculos relacionados a limitagdo de recursos,
falta de apoio especializado e necessidade de formagdo continuada dos profissionais,
fatores que dificultam a inclusdo efetiva. Essas dificuldades indicam a urgéncia de
politicas publicas que fortalecem a rede de suporte as escolas inclusivas.

Como limitacao, destaca-se que o estudo se restringiu a duas escolas de um
municipio especifico, o que impede generalizagdes mais amplas. Recomenda-se que
pesquisas futuras aprofundem a andlise do impacto das formagdes dos professores e do
envolvimento familiar, ampliando o escopo geografico e incluindo avaliagdes
longitudinais para compreender melhor os progressos no processo de inclusao.

Assim, este trabalho pretende contribuir para a reflexdo critica e o
aprimoramento das praticas educativas inclusivas, estimulando novos estudos que

promovam a equidade e a valorizagdo da diversidade.

REFERENCIAS

BRASIL. Conselho Nacional da Educagdo (CNE). Parecer CNE/CEB n° 50/2024.
Dispde sobre orientacdes especificas para o Publico-alvo da Educacao Especial:
Atendimento de Estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Disponivel
em:<https://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias

=265021-pcp050-23-reanalise&category_slug=dezembro-2023-pdf&Itemid=30192 > .
Acesso em: 10 out. 2025.



https://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=265021-pcp050-23-reanalise&category_slug=dezembro-2023-pdf&Itemid=30192
https://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=265021-pcp050-23-reanalise&category_slug=dezembro-2023-pdf&Itemid=30192

177

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagdo Basica. Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao. Conselho Nacional da
Educacgao. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educaciao Basica. Ministério
da Educacao. Secretaria de Educagao Basica. Diretoria de Curriculos e Educagao
Integral. Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013. Disponivel em https://bit.ly/381cRZI.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagdo Basica. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil. Secretaria de Educacao Basica.
Brasilia: MEC, SEB, 2010.

BRASIL. Lei n 13.146, de 6 de julho de 2015.Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Diario Oficial da Unido:
secdo 1, Brasilia, DF, jul.2015. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2015/lei/113146.htm.Acesso
em:10 out. 2025

De LARA, Débora Kuniyoshi et al. Acolhimento infantil na inclusdo escolar: uma
analise na educacdo infantil entre educadoras, processos e alunos. Caderno
Pedagogico, v.21, n. 6 p. €5209-e5209,2024. Disponivel em:
https://ojs.studiespublicacoes.com.br/index.php/cadped/article/view/5209/3560. Acesso
em 10 de out, 2025.

MARTINS, A D. F.; MONTEIRO, M. L. B. Alunos Autistas: analise das possibilidades
de interagdo social no contexto pedagogico. Psicologia Escolar e Educacional, v. 21,
n.2, p. 215-224,224, 2017. Disponivel em:
https://www.scelo.br/j/pee/a/mf9cTISb60OWz4Pxyd X GBqjg/?lang=pt.Acesso em 10 out
2025.

VIGOTSKY, Lev Semenovich. A formacao social da mente: o desenvolvimento dos
processos psicologicos superiores. 4. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.


https://bit.ly/381cRZI
https://ojs.studiespublicacoes.com.br/index.php/cadped/article/view/5209/3560
https://www.scelo.br/j/pee/a/mf9cTfSb6OWz4PxydXGBqjq/?lang=pt.Acesso

178

O USO DE TELAS NA PRIMEIRA INFANCIA, IMPACTOS NO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL E DESAFIOS PARA A EDUCACAO

Isabel Angélica Ribeiro®
Noris Regina Vitoria Gomes®'

1 INTRODUCAO

A infincia constitui uma etapa fundamental do desenvolvimento infantil entre O
e 6 anos ¢ considerado uma fase critica para a aprendizagem (Fundagdo Maria Cecilia
Souto Vidigal, 2014). Nesse periodo, conhecido como primeira infancia, a crianga
vivencia transformacdes intensas em sua dimensdo fisica, cognitiva, afetiva, social e
emocional, estabelecendo as bases que sustentardo aprendizagens e relagdes futuras.
Trata-se, portanto, de uma fase que exige um olhar atento, criterioso e cuidadoso por
parte da familia, da escola e da sociedade, uma vez que os estimulos recebidos nesse
momento sdo determinantes para a constitui¢do integral do sujeito.

Nos tltimos anos, observa-se um fendmeno marcante: o aumento exponencial do
acesso das criangas pequenas a dispositivos digitais e conteudos da internet. Celulares,
tablets, televisores e computadores tém sido disponibilizados de forma cada vez mais
precoce e frequente, muitas vezes sem critérios claros de mediag@o. Grande parte desse
acesso ¢ oportunizado pelos proprios responsaveis, que, diante das exigéncias cotidianas
e da escassez de tempo, recorrem as telas como alternativa de entretenimento.
Entretanto, essa pratica, ao mesmo tempo em que atende momentaneamente a
necessidade de distragdo, pode desconsiderar as reais demandas afetivas, sociais e
educativas da crianga, privando-a de experiéncias fundamentais ao seu desenvolvimento
(Azevedo et al., 2023).

As plataformas digitais, como YouTube, Instagram e outras, tornaram-se
mediadoras privilegiadas do contato da infancia com o mundo, introduzindo contetidos
com facilidade e rapidez. Contudo, o uso desenfreado e pouco monitorado pode
desencadear desequilibrios ndo apenas no desenvolvimento infantil, mas também na
dinamica familiar, revelando tanto potenciais benéficos, quanto riscos significativos.

Nesse sentido, o problema de pesquisa que orienta este estudo pode ser

formulado na seguinte questdo: quais sdo os impactos do uso de telas na primeira
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infancia sobre o desenvolvimento infantil e quais os desafios que essa realidade impde a
educacao? Dessa forma, o objetivo deste capitulo consiste em analisar de forma critica o
impacto do uso de telas na primeira infancia, discutindo suas implicagdes para o
desenvolvimento integral da crianga e os desafios que emergem para a educacgdo
contemporanea.

Para isso, adotou-se uma metodologia de carater bibliografico e abordagem
qualitativa. Segundo Gil (2017), a pesquisa qualitativa busca compreender e interpretar
em profundidade os fendmenos, explorando a complexidade e a riqueza dos contextos
sociais, culturais e individuais, em vez de se restringir a descricdo de caracteristicas ou
quantificagdo de dados.

A estrutura do capitulo organiza-se da seguinte forma: apds esta introdugao,
apresenta-se o referencial tedrico, seguido da andlise e discussdo dos achados. Por fim,
sdo expostas as consideragdes finais, acompanhadas das referéncias que fundamentaram

o estudo.

2 METODOLOGIA

Este estudo corresponde a uma pesquisa bibliografica de abordagem qualitativa,
que tem como objetivo descrever sobre o que ja foi publicado no que se refere ao uso de
telas por criangas de 0 a 6 anos e como isso impacta a Educacao Infantil. A pesquisa
bibliografica, como explica Gil (2017), ¢ feita com base em materiais ja existentes,
como livros, artigos e documentos. Este tipo de estudo ajuda a entender diferentes
pontos de vista, encontrar o que ja se sabe e o que ainda falta saber, além de organizar
essas informacgdes de forma coerente com a pergunta de pesquisa, sempre com um olhar
critico.

O caminho seguido na pesquisa teve vdrias etapas: definir a pergunta e os
objetivos, planejar como buscar os materiais, escolher os descritores, selecionar as bases
de dados e repositorios, definir o que seria incluido ou nao, fazer a leitura e o resumo
dos textos, organizar por temas e, por fim, fazer uma andlise interpretativa. Foram
consultadas fontes nas areas de educacdo, saude e psicologia, além de documentos de
instituicdes importantes.

A justificativa do estudo serd apresentada com base nas evidéncias dos estudos
selecionados: as evidéncias tornam clara a necessidade de integrar orientagdes sobre uso

de telas em politicas publicas de satide e educagdo infantil. Estratégias diversas que
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envolvam capacitacdo de profissionais de saude (pediatras, fonoaudiologos, psicologos),
campanhas educativas e inclusdo de recomendagdes em consultas de puericultura®
podem reduzir a exposi¢ao inadequada.

Além disso, medidas que considerem desigualdades no acesso a conteudos
educativos sdo essenciais para evitar que populagdes vulneraveis recebam apenas os
efeitos negativos do uso indiscriminado (Araujo et al., 2024). Relatos clinicos e estudos
de caso ajudam a ilustrar como o uso de telas pode influenciar o desenvolvimento de
criangas especificas. Por exemplo, uma crianca de 3 anos atendida em acompanhamento
fonoaudiologico apresentou atraso expressivo de fala. O historico familiar indicava que
ela passava cerca de quatro horas por dia assistindo videos sem intera¢cdo com adultos.

Os estudos escolhidos mostram que criancas de at¢ 6 anos, ao usar telas,
necessitam de mediagdo dos adultos, com vistas a compreender o tipo de contetido que
consomem ¢ a faixa etaria indicada. J& que o excesso de estimulos pode resultar em
efeitos relativos a linguagem, atencdo, sono e comportamento. Foram excluidos textos
que ndo tratavam diretamente do tema, estavam repetidos ou nao traziam dados
especificos para a faixa etaria.

Considerando esse cendrio, Rodrigues et al. (2024) e Aratjo et al. (2024)
ressaltam que os achados ndo sdo uniformes, pois a natureza do contetido, a qualidade
da mediagdo parental e o contexto sociocultural influenciam os efeitos observados.
Ainda assim, quando a exposi¢ao ¢ excessiva e desmedida, as evidéncias apontam para
potenciais prejuizos ao desenvolvimento cognitivo.

A selecdo dos textos foi realizada em duas etapas: primeiro, leitura dos titulos e
resumo; depois, leitura completa dos textos. Dois avaliadores fizeram esta triagem de
forma independente e resolveram juntos qualquer duvida. Todas as informagdes foram
organizadas em uma planilha, para garantir que o processo fosse claro e bem
documentado como recomenda Gil (2017).

A andlise dos dados foi feita em quatro etapas: leitura inicial, selecdo dos
conteudos mais relevantes, analise mais detalhada e interpretagdo. Este método ajuda a
compor os resultados que estdo espalhados em diferentes estudos e a tirar conclusdes

com base em evidéncias, sem generalizar de forma precipitada Gil (2019).

32 A puericultura e hebicultura compdem um conjunto de agdes de saude exercidas de forma continua e
global, da infancia a adolescéncia, contemplando os eixos de familia, comunidade e cultura, visando
propiciar o melhor nivel de desenvolvimento fisico, emocional, intelectual, moral e social, além de
capacitar-lhe uma vida mais longa, produtiva e integral. Fonte:

https://linhasdecuidado.saude.gov.br/portal/puericultura/definicao-puericultura/
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Por fim, os resultados foram apresentados em forma de um texto critico,
divididos por area de desenvolvimento infantil e pelas formas de uso e medi¢ao das
telas. Também foram discutidas as limitacdes dos estudos analisados € o que isso
significa para a pratica na educacdo infantil, com o objetivo de ajudar na criagdo de

novas acdes e pesquisas futuras Gil (2019).

3 REFERENCIAL TEORICO

O desenvolvimento infantil resulta da interacdo entre fatores biologicos,
ambientais e culturais, o que exige compreender as telas como um elemento de um
ecossistema mais amplo, € ndo como variavel isolada. Nessa perspectiva, o contexto
educativo, as praticas parentais ¢ as condi¢des socioecondmicas modulam riscos e
oportunidades: a mediacdo ativa de adultos pode converter o tempo de tela em ocasido
de aprendizagem sem substituir o brincar livre, a socializacdo € 0 movimento corporal;
por outro lado, a auséncia de regras e de alternativas presenciais tende a ampliar efeitos
adversos. Assim, o debate ndo deve opor proibi¢do a liberacdo, mas buscar um
equilibrio ancorado em evidéncias, articulando politicas, guias e engajamento familiar
para um uso consciente na primeira infancia (Barr; Kirkorian, 2024; Brasil, 2024).

No plano cognitivo e comportamental, estudos longitudinais apontam associagao
entre maior exposicdo precoce a telas e piores resultados subsequentes em linguagem,
aten¢do sustentada, habilidades escolares iniciais e funcionamento social com pares
(Madigan et al., 2019; Takahashi et al., 2023). Tais efeitos aparecem com mais nitidez
quando predominam conteudos rapidos e pouco interativos, com alternancia acelerada
de estimulos e auséncia de co-uso adulto (Lillard Peterson, 2011). Em contraste, praticas
de mediacdo ativa, que incluem dialogo, co-visualizacdo e conex@o do conteido com
experiéncias concretas, estdo associadas a desfechos mais favoraveis, sobretudo em
linguagem e compreensao (Scott et al., 2022; American Academy Of Pediatrics, 2016).

Evidéncias de neuroimagem sdo coerentes com esse quadro. Investigacdes
descrevem que maior frequéncia de uso de internet se relaciona a diferencas em
volumes regionais de substincias cinzentas e branca e a escores inferiores de
inteligéncia verbal, envolvendo redes ligadas a atencdo, linguagem, recompensa e
fungdes executivas (Takeuchi et al., 2018). Em pré-escolares, maior uso de midia de tela
associa-se a menor integridade microestrutural de tratos de substancia branca ligados a

linguagem e a literacia emergente (Hutton et al.,, 2019). Revisdes recentes sobre
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impactos digitais em criangas também relatam alteragdes funcionais e estruturais,
embora ressaltem a heterogeneidade metodologica e a necessidade de qualificar melhor
os desfechos (Marciano et al., 2021).

Os impactos extrapolam o campo cognitivo. Quando as telas ocupam o lugar de
experiéncias essenciais da primeira infancia, aumentam os riscos de atraso de fala, pior
qualidade do sono, dificuldades comportamentais e reducdo de atividade fisica, com
potenciais repercussdes sobre a satde e a trajetéria escolar. A literatura destaca que
rotinas noturnas inadequadas e sedentarismo estdo no centro desse processo, reforcando
a necessidade de proteger o sono e reequilibrar o dia em favor de brincadeiras
presenciais € movimento (Hale; Guan, 2015; Carter et al., 2016; OMS, 2019).

O papel da familia ¢ decisivo. Estudos observacionais indicam que habitos
parentais modelam diretamente o consumo infantil de midia, de modo que padrdes de
uso entre adultos tendem a replicar-se nas criangas; por sua vez, a presenga intencional
dos cuidadores, com rotinas estiveis € com uso orientado, associa-se a melhores
resultados (Coyne et al., 2023; SBP, 2024; Brasil, 2024).

No plano das diretrizes, as recomendagdes convergem para a regulagdo
consciente. A Organizagdo Mundial da Satde orienta evitar telas antes dos 2 anos e, dos
2 aos 4 anos, limitar aproximadamente a 1 hora diaria com supervisdo e contetido
adequado (OMS, 2019). Em consonancia, orientagdes nacionais destacam que
exposicao excessiva se relaciona a prejuizos na atencao, socializagdo, sono e atividade
fisica e defendem media¢do ativa por pais, responsaveis e instituigdes educativas
(Brasil, 2024; SBP, 2024). Além disso, diretrizes pedidtricas internacionais reforcam o
planejamento familiar de midia e o co-uso qualificado (American Academy Of
Pediatrics, 2016).

As evidéncias autorizam quatro diregdes de politica e pratica. Primeiro, evitar a
exposicdo nao mediada antes dos 24 meses, priorizando interagdo humana, brincadeiras
livres e experiéncias sensoriais ricas. Segundo, entre dois e cinco anos, limitar a duracao
diaria e qualificar o conteudo por meio de mediagdo ativa que expanda vocabulario e
conecte o digital ao cotidiano. Terceiro, proteger o sono ao retirar telas nas horas que
antecedem o repouso e organizar rotinas previsiveis. Quarto, reequilibrar o dia para
favorecer movimento, convivéncia e aprendizagem multimodal (OMS, 2019; American
Academy Of Pediatrics, 2016; Brasil, 2024).

Por fim, ¢ importante reconhecer que desigualdades socioecondmicas e culturais

condicionam tanto a adesdo as recomendagdes quanto o proprio padrdo de uso, com
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mudangas documentadas ao longo do tempo. Diretrizes sensiveis a realidade local,
aliadas a praticas de mediacdo e a formag¢do de educadores, sdo fundamentais para
mitigar vulnerabilidades e maximizar os beneficios possiveis da tecnologia na primeira

infancia (CETIC.BR, 2023/2024; CETIC.BR, 2025).

3.1 Analise e Discussiao

A literatura recente aponta associacdes consistentes entre uso excessivo de telas
na primeira infancia e piores desfechos cognitivos, comportamentais, fisicos e escolares.
Em estudos longitudinais, maior exposi¢do em idades precoces relaciona-se & menor
desempenho posterior em linguagem, habilidades iniciais escolares e funcionamento
social de pares, bem como a dificuldades atencionais (Gath et al., 2025). Em nivel
neurobioldgico, andlises com neuroimagem indicam que maior frequéncia de uso da
internet se associa a diferengas em volumes regionais de substincia cinzenta e branca e
a piores escores de inteligéncia verbal, envolvendo redes ligadas a aten¢ao, linguagem,
recompensa e fungdes executivas (Takeuchi et al., 2018). Revisdes de escopo sobre
adi¢des digitais em criangas e adolescentes reiteram alteracdes funcionais e estruturais
associadas ao uso excessivo, embora ressaltem a heterogeneidade metodoldgica do
campo e a necessidade de melhor qualificacdo dos desfechos (Ding et al., 2024).

No plano comportamental, acumulam-se correlagdes entre tempo de tela e
desatencdo, irritabilidade e dificuldades de autorregulacdo. Evidéncias clinicas e
psicologicas revisadas por Domingues-Montanari (2017) descrevem efeitos adversos da
exposicao excessiva, especialmente quando predominam contetidos rapidos, altamente
recompensadores e pouco interativos. Em contraste, quando o consumo ¢ qualificado
por mediacdo ativa de adultos, com didlogo, co-uso e conexdo do conteudo a
experiéncia da crianca, observam-se resultados mais favoraveis, sobretudo em
linguagem e compreensao (Barbosa; Hudson, 2025).

O contexto sociocultural modera os efeitos observados. Estudos com criangas
portuguesas documentaram mudangas relevantes no padrdo de uso de telas entre
2009/2010 e 2016/2017 e mostram que determinantes socioecondmicos influenciam a
adesdo as recomendacgdes de tempo e tipo de midia (Rodrigues et al., 2020; Rodrigues et
al., 2021). Tais achados ilustram como tanto a escassez de infraestrutura quanto a
abundancia sem orientagdo podem resultar em trajetorias desfavoraveis, o que reforca a

importancia de diretrizes sensiveis a realidade local.
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A familia ocupa lugar central nesse cenario. Revisdes e estudos observacionais
apontam que habitos parentais modelam diretamente o comportamento de consumo de
midia das criangas. Em amostras norte-americanas, por exemplo, padrdes de televisao
dos pais associaram-se ao maior tempo de TV entre os filhos, indicando efeito de
modelagem e de praticas domésticas sobre o uso infantil (Barradas et al., 2007). Em
sintese, a presenga cotidiana de aparelhos eletronicos no ambiente doméstico tende a
substituir brincadeiras tradicionais e atividades motoras quando ndo hé regras claras e
opgoes presenciais atrativas (Camara; Miranda; Santiago, 2020).

Do ponto de vista do desenvolvimento, a primeira infincia ¢ um periodo de
rapida mielinizagdo e reorganizacdo sindptica. O ambiente cotidiano, portanto, exerce
influéncia ampliada sobre trajetorias motoras, afetivo-sociais € cognitivas. Promover
vinculos afetivos, oportunidades de movimento e brincadeiras livres, além de acesso a
materiais educativos apropriados, ¢ condi¢do para trajetorias saudaveis. Quando telas
ocupam o lugar dessas experiéncias, aumentam os riscos de atraso de fala, dificuldades
motoras, pior qualidade do sono e problemas comportamentais, frequentemente
mediados por rotinas noturnas inadequadas e menor atividade fisica (Nobre et al., 2021;
Camara; Miranda; Santiago, 2020).

As recomendagdes de satide publica convergem para um principio de regulacao
consciente. A Organizacdo Mundial da Saude orienta auséncia de telas para menores de
dois anos e, dos dois aos quatro anos, limitacdo aproximada de uma hora por dia, com
supervisdo e conteudo adequado a idade (World Health Organization, 2019). Em linha
com essas diretrizes, o Ministério da Saude do Brasil destaca que exposicdo excessiva
se associa a prejuizos na atenc¢do, socializag¢do, sono e atividade fisica, recomendando
mediacdo ativa por pais, responsaveis e instituicdes educativas e a construgao de rotinas
que preservem o sono € o tempo de brincadeiras presenciais (Ministério da Saude,
2023).

Em termos praticos, o conjunto de evidéncias sustenta quatro mensagens
centrais. Primeiro, evitar exposicdo nao mediada antes dos 24 meses, priorizando
interacdo humana, brincadeiras livres e experiéncias sensoriais ricas (World Health
Organization, 2019; Ministério da Satde, 2023). Segundo, entre dois e cinco anos,
limitar a duragdo didria e qualificar o contetido com mediagdo ativa que comente,
expanda vocabulario e faga pontes com o cotidiano (Barbosa; Hudson, 2025; Gath et al.,
2025). Terceiro, proteger o sono ao retirar telas nas horas que antecedem o repouso e

estabelecer rotinas previsiveis, reduzindo excitacdo e exposicdo luminosa noturna
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(Ministério da Satude, 2023; Camara; Miranda; Santiago, 2020). Quarto, reequilibrar o
dia a favor de movimento, brincadeiras presenciais e interagdes sociais, prevenindo
sedentarismo e favorecendo a aprendizagem por multiplos canais sensoriais (Nobre et
al., 2021).

Persistem limitagdes na base de evidéncias, como o uso frequente de medidas
autorreferidas de tempo de tela, heterogeneidade de desfechos e confundimento residual
por varidveis familiares e contextuais. Ainda assim, a dire¢do geral dos resultados ¢
consistente. O risco cresce quando o uso € precoce, prolongado e passivo. A
oportunidade aparece quando o uso ¢ moderado, planejado e interativo, sem substituir
experiéncias fundamentais da infancia.

Além disso, torna-se imprescindivel considerar que o impacto do uso de telas
ndo ocorre de forma isolada, mas estd diretamente relacionado a qualidade das
interagdes entre a crianga, a familia e ao ambiente social que estd inserido. O contexto
educativo, as praticas parentais e as condi¢des socioecondmicas exercem papel
determinante tanto no risco quanto no potencial de beneficio. Por esse motivo,
pesquisadores e organizagdes de satide recomendam que a mediagdo ativa dos adultos
seja entendida como fator chave, visto que pode transformar o tempo de tela em
oportunidade de aprendizagem, desde que ndo substitua atividades essenciais para o
desenvolvimento infantil, como o brincar livre, a socializacdo € 0 movimento corporal.

Nesse cenario, o debate nao deve restringir-se a uma visdo dicotdmica de
proibicdo ou liberagdo, mas sim buscar um equilibrio fundamentado em orientagdes
baseadas em evidéncias cientificas. Politicas publicas, guias educativos e o engajamento
das familias sdo estratégias necessarias para promover um uso consciente, capaz de
minimizar riscos e potencializar oportunidades, sobretudo na primeira infancia, fase
critica para a formagao de habilidades cognitivas, socioemocionais € motoras.

Com base na analise dos estudos, como produto do artigo, elaborou-se o Quadro
1, do tipo Check List, com pesquisa de Escala Likert (I a 5), sendo: 1 =
Nunca/Raramente; 2 = As vezes; 3 = Com frequéncia moderada; 4 =
Frequentemente; 5 = Sempre/Quase sempre - para uso por pais/responsaveis e/ou

professores -, conforme segue.
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Dominio 1 — Acesso as Telas

Item

Afirmativa

1

2

A crianga tem acesso a algum tipo
de tela (TV, celular, tablet ou
computador) diariamente.

Ha telas disponiveis no quarto da
crianga ou em locais onde ela
brinca sozinha.

A crianga usa telas em diferentes
ambientes (escola, casa, casa de
parentes, etc.).

Dominio 2 —

Frequéncia e

Duragdo do Uso

Item

Afirmativa

1

2

A crianga passa mais de 1 hora
por dia em frente a telas.

O tempo de uso de telas aumenta
nos finais de semana.

O uso de telas ocorre em horarios
especificos (antes de dormir, ao
acordar, durante refei¢des).

A crianga usa telas como forma de
se acalmar ou se distrair quando
os adultos estdo ocupados.

Dominio 3 — Contetdo e Tipo de Exposigdo

Item

Afirmativa

1

2

O conteudo assistido ¢
majoritariamente educativo e
adequado a idade. (pontuagdo
invertida)

A crianga assiste a videos, desenhos
ou joga sem supervisdo de um
adulto.

A crianga tem acesso a contetidos
de plataformas abertas (YouTube,
redes sociais, jogos on-line).

Dominio 4 — Interatividade Humana e Impacto no Desenvolvimento

Item

Afirmativa

1

2

3

O uso de telas envolve momentos
de interacdo familiar (pais assistem
junto, conversam sobre o
contetdo). (pontuagdo invertida)
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2 O uso de telas substitui momentos
de brincadeira ativa ou socializagio
com outras criangas.

3 A crianga demonstra irritabilidade,
agitagdo ou dificuldade de atengdo
apos o uso de telas.

4 Foram observadas mudangas no
sono, apetite ou rotina desde o
inicio do uso frequente de telas.

5 O desenvolvimento da linguagem,
interagdo social ou coordenacao
motora parece prejudicado.

Pontuagdo e Interpretagdo

Faixa de Pontuacdo Interpretagdo

15-19 pontos Uso equilibrado e de baixo risco. A crianga tem boa
mediagao e limites.

20-26 pontos Uso moderado, mas com sinais de risco. Requer
observacao e ajustes de rotina.

aumentar atividades interativas.

27-35 pontos Risco elevado. E recomendavel reduzir tempo de tela e

3645 pontos Risco muito alto. Indica impacto significativo no
comportamento e desenvolvimento.

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de dados da pesquisa (2025).

CONSIDERACOES FINAIS

Retomando o objetivo geral deste estudo, buscou-se analisar de maneira critica o
impacto do uso de telas na primeira infancia, discutindo suas implica¢des para o
desenvolvimento integral da crianca e os desafios impostos a educagdo contemporanea.
A partir da revisao bibliografica, foi possivel evidenciar que o uso precoce € excessivo
de dispositivos digitais na faixa etaria de 0 a 6 anos est4 associado a riscos significativos
ao desenvolvimento neuropsicomotor, incluindo prejuizos no campo das emogdes,
atraso na fala, comprometimentos motores, problemas relacionados a qualidade do
sono, dificuldades comportamentais ¢ aumento do risco de obesidade e problemas
posturais.

Os resultados analisados mostram que, embora a tecnologia possa ser
instrumento valioso quando mediada de forma adequada por adultos, seu uso sem
critérios claros tende a afastar as criangas de experiéncias essenciais, como o brincar ao

ar livre e a interacdo social, fundamentais para o desenvolvimento integral. O estudo
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também aponta a importancia do papel da familia, da escola e dos profissionais de saude
na criagdo de ambientes regulados e na oferta de alternativas diversas que favoregam
rotinas saudaveis, a exemplo do uso equilibrado das telas conciliado com praticas que
promovam o movimento, o convivio social e a aprendizagem emocional e cognitiva.

Além disso, a pesquisa demonstrou que intervengdes que envolvam orientagdo
familiar, formacdo docente e politicas publicas sensiveis as desigualdades sociais sdo
cruciais para mitigar os riscos identificados. Todavia, reconhece-se limitagdes na
producao cientifica disponivel, especialmente quanto a heterogeneidade metodologica e
a predominancia de dados autorreferidos acerca do tempo de exposicao as telas, o que
indica a necessidade de estudos longitudinais e abordagens qualitativas que considerem
diferentes contextos culturais e sociais.

Como propostas para investigacdes futuras, sugere-se: o aprofundamento das
andlises de mediac¢do parental e docente sobre os efeitos do uso de telas, estudos que
explorem estratégias de promocao da satide digital desde a primeira infancia, bem como
pesquisas interdisciplinares que discutam a equidade no acesso a contetidos educativos e
as consequéncias do uso de telas em diferentes realidades socioeconomicas. Também se
faz pertinente acompanhar, de modo sistematico, os impactos de politicas publicas e
iniciativas escolares que busquem o uso consciente e formativo da tecnologia no

cotidiano infantil.
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O BRINCAR HEURISTICO E A SUA IMPORTANCIA NA EDUCACAO
INFANTIL

Fernanda Oliveira Weber?*
Luciana dos Santos Vaz**

1 INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo evidenciar a importancia do brincar heuristico e
as contribuigdes que este tem no desenvolvimento das criangas na Educagao Infantil. De
acordo com Meirelles (2016, p. 20) o brincar heuristico consiste em um “brincar livre e
espontaneo, com materiais nao estruturados”. Vale ressaltar que “o brincar heuristico é
uma abordagem, e ndo uma prescricao” (Goldschmied, Jackson, 2008, p.149). Nessa

direcdo, Brock et al. (2011, p.132) explicam que:

[...] no brincar heuristico o foco da crianca esta na descoberta, em descobrir
os objetos por meio da manipulagdo deles, os encher, ou esvaziar, colocar
coisas para depois tirar. H4 uma aprendizagem “natural” acontecendo, muita
experimentag@o e nenhuma resposta “errada” para ser medida.

O brincar heuristico procura oferecer a um grupo de criangas, por um
determinado periodo, uma grande quantidade de tipos diferentes de objetos e utensilios,
com os quais elas brincam livremente e sem interven¢ao de adultos (Goldschmied,
Jackson, 2008; Fochi, 2018). Essa atividade enfatiza a apresentacdo de objetos do
cotidiano de variadas formas e fun¢des as criancas, “tendo em vista a exploracdo
sensorial dos cinco sentidos (olfato, tato, paladar, visdo e audi¢do) de forma espontanea
individual ou em interagdo com os seus pares” (Osorio, 2013, p. 14).

A partir dessa perspectiva, o papel dos brinquedos € instigar as criancas a serem
criativas, possibilitando novas descobertas. Quando a crianga d4 asas a imaginagdo, um
bloco de madeira pode virar um celular ou um meio de transporte. Assim, os brinquedos
heuristicos sdo materiais simples como: pinhas, cones, rolhas, blocos de madeira,
tecidos, caixas, bucha vegetal, molas e outros objetos do cotidiano.

Desde sua implementacdo, em 2017, a Base Nacional Comum Curricular

(BNCC), simboliza um avango significativo para a educagdo brasileira, estruturando as
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diretrizes educacionais no territorio nacional. A Base indica as competéncias e
habilidades que se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da educagio
basica. Esta, por sua vez, abrange as seguintes etapas: a Educagao Infantil (obrigatéria a
partir dos 4 anos de idade), o Ensino Fundamental ¢ o Ensino Médio.

A Educagdo Infantil compreende que a educacgdo e o cuidado sdo essenciais no
processo educativo. Nessa circunstancia, as creches e pré-escolas t€ém o propdsito de
expandir as vivéncias das criangas, vinculando a educa¢do familiar, dando atencao
especial aos bebés e criangas bem pequenas, observando o ambito doméstico e escolar
(Brasil, 2018). Reforcando essa concepg¢do, estabelece como os seis Direitos de
Aprendizagem das criancas: Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar e

Conhecer-se, como mostra o quadro 01, que segue.

Quadro 01: Os direitos de aprendizagem da crianca

Conviver Com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando diferentes
linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em relagdo a
cultura e as diferencas entre as pessoas.

Brincar Cotidianamente de diversas formas, em diferentes espagos e tempos, com
diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a
produgdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginagdo, sua criatividade, suas
experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais.

Participar Ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do planejamento da gestdo da
escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizacdo das atividades
da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos
ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos,
decidindo e se posicionando.

Explorar Movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emogoes,
transformagdes, relacionamentos, historias, objetos, elementos da natureza, na
escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas
modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

Expressar-se Como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emogoes,
sentimentos, duvidas, hipdteses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio
de diferentes linguagens.

Conhecer-se E construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma imagem
positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de
cuidados, intera¢des, brincadeiras e linguagens vivenciadas na institui¢ao escolar e
em seu contexto familiar e comunitario.

Fonte: BNCC (2018, p.38).

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil (DCNEI), Resolugao

CNE/CEB n° 5/2009)”, em seu Artigo 4°, define a crian¢a como um
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[...,] sujeito historico e de direitos, que, nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (Brasil,
2009).

Dessa forma, as DCNEI indicam que as propostas pedagogicas da Educacgao
Infantil deverdo considerar a crianga como centro do planejamento curricular, como
sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relagdes cotidianas que experiéncia,
constréi a sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura (Brasil, 2009).

A partir da publicagdo desta normativa, a Educagdo Infantil passa a considerar,
além da dimensdo do cuidado, também a dimensao do Educar. Isso significa que todas
as criancas tém direito a educagdo, que as instituigdes de Educagdo Infantil tém carater
educacional e ndo simplesmente assistencialista, como foram definidas por muito
tempo.

Observamos, a partir dessa perspectiva, a importancia de garantir uma educagao
de qualidade para as criangas pequenas, o que envolve espaco fisico adequado e
profissionais qualificados(as) para realizar o trabalho pedagdgico. Deste modo, as
praticas na Educacdo Infantil necessitam prever a indissociabilidade entre o educar e
cuidar, bem como considerar as interagdes e a brincadeira como eixo do trabalho
pedagogico. Esses direitos garantem que as criangas tenham condigdes para um
desenvolvimento integral e para aprenderem e se desenvolverem plenamente em suas
experiéncias na primeira etapa da educacgao basica.

Fochi (2019) evidencia que para nao serem cometidos equivocos no decorrer do
brincar heuristico, o adulto deve fazer intervengdes pontuais, tais como uma selecao e
manuten¢do dos materiais a serem utilizados e explorados, organizar o espaco, iniciar e
encerrar a atividade. Segundo o autor, o primordial ¢ saber compreender, observar e
interpretar a maneira com que as criangas estdo investigando o material para poder dar
continuidade ao trabalho. Dessa forma, o cuidado na escolha dos materiais ¢ de suma
importancia, sendo eles que vao nortear todo o processo. Fochi (2019) ainda traz alguns
exemplos do que utilizar, sendo estes, materiais do cotidiano e elementos da natureza
como, tampas, potes, molho de chaves, colheres de madeira, porongos, pinhas, folhas,

colheres de inox.
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Inspirado nas abordagens de Elinor Goldschmied, Fochi (2019) menciona que o
Brincar Heuristico ¢ uma estratégia pedagogica que desafia as criangas em situagdes e
vivéncias, para poderem aprender tudo ao seu redor sozinhas, sem a interferéncia de um
adulto. Tudo parte da visdo global do bebé ou da crianga, que ndo pode ter sua
experiéncia corporal interferida ou separada da cognitiva, emocional e social. Partindo
desta ideia, para haver o levantamento de hipdteses de como o mundo funciona, a
crianca precisa escolher seus objetos e experimenta-los, mediante toques e langamentos
explorando um a um.

De acordo com Tofoli (2022, p. 39),

A brincadeira com brinquedos comprados em lojas estd de certa forma
limitada aos conhecimentos da crianca em relagdo a sociedade e ao meio em
que vive, impedindo que ela use a criatividade e imaginagdo para o
desenvolvimento do seu processo cognoscitivo. A diferenga em questdo é que
com o Brincar Heuristico, por ser uma brincadeira livre e espontinea, a
crianga possui um amplo universo de situagdes para criar com uma infinidade
de objetos existentes, o que faz com que ela também viaje em seus
pensamentos € use a criatividade.

Dito isso, o problema que da origem ao presente estudo se contextualiza a partir
da seguinte questdo: qual a contribui¢do do brincar heuristico, que habilidades ele
desenvolve e como podemos trabalha-lo nas instituicdes de Educacao Infantil? Nesta
direcdo, o objetivo do presente capitulo consiste em refletir sobre o brincar heuristico na
Educagdo Infantil, suas potencialidades para o desenvolvimento das criancas e
possibilidades de aplicacdo. A modelagem metodologica consiste em uma pesquisa de
abordagem qualitativa, do tipo bibliografica (Gil, 2017).

No que diz respeito a estrutura do texto, apds esta introdugdo apresentamos a
metodologia da pesquisa e, na sequéncia, a fundamentacao teodrica. A seguir, trazemos a
analise e discussdo dos resultados, consideragdes finais e referéncias bibliograficas que

embasaram a pesquisa.

2 METODOLOGIA

A metodologia da presente pesquisa, de abordagem qualitativa, consiste em um
estudo bibliografico que buscou suas fontes em livros e artigos voltados a tematica. De
acordo com Gil (2017), a pesquisa qualitativa ¢ focada no objeto de estudo, procura

entender como o problema acontece, interpretando os elementos que fazem parte de um
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sistema de significados. Ela ndo busca explicar causas ou prever resultados, mas
compreender o contexto em que o fendmeno ocorre. Fazer pesquisa qualitativa ¢
observar, analisar, descrever e interpretar o fendmeno para entender seu sentido. De
acordo com Liidke e André (2018, p. 12), “a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento”.

Ainda em Gil (2017, p. 34) lemos que “[...] a modalidade mais comum de
documento ¢ a constituida por um texto escrito em papel, mas estdo se tornando cada
vez mais frequentes os documentos eletronicos, disponiveis sob os mais diversos
formatos”. O conceito de documento, por sua vez, ¢ bastante amplo, ja que este pode ser
constituido por qualquer objeto capaz de comprovar algum fato ou acontecimento. E
neste sentido nossa busca foi realizada em artigos e trabalhos de conclusdo de curso que

abordam a tematica do brincar heuristico na Educac¢ao Infantil. De acordo com o autor,

[...] praticamente toda pesquisa académica requer em algum momento a
realizagdo de trabalho que pode ser caracterizado como pesquisa
bibliografica. Tanto ¢ que, na maioria das teses e dissertagdes desenvolvidas
atualmente, um capitulo ou sec¢do ¢ dedicado a revisdo bibliografica, que ¢
elaborada com o proposito de fornecer fundamentagio teodrica ao trabalho,
bem como a identificagdo do estagio atual do conhecimento referente ao tema
(Gil, 2017, p. 34).

A tematica do estudo parte de uma inquietagao das autoras que, hd mais de vinte
anos trabalham com a faixa etaria das criangas pequenas, observando o quio ¢
importante o estudo a respeito do brincar. Nao somente como em tempos passados, sem
intencionalidade, sem espaco e instrumentos adequados. O que ¢ visto em muitas
escolas consiste em tratar o brincar como uma hora de descanso, quando, a partir de
uma caixa de brinquedos aleatérios e sem significado, ela é aberta e as criancas
deixadas a vontade para interagir, mas sem um planejamento prévio ou intencionalidade

didatica.

3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para uma compreensdo mais aprofundada da temadtica do brincar, torna-se
necessario examina-lo, bem como suas contribui¢des para a formagdao e para o
desenvolvimento psicofisico e social das criancas. Neste sentido, Tofoli (2022, p. 14)

explica que “[...] Em nossa cultura nos anos que antecedem o romantismo, onde muitas
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ideias sobre o mundo ndo eram plenamente desenvolvidas, o ato de “brincar” se opunha
ao ato de “trabalhar”, trazendo um sentido de que a brincadeira nio era algo sério”.

Nesse contexto, as atividades infantis eram vistas de forma pejorativa, o que
mudou ap6s o periodo do romantismo, que tratou de ressignificar essas afirmagdes.
(Kishimoto, 2008). Ja para Vygotsky (1984), o ensino sistematico ndo ¢ o unico fator
que ajuda no desenvolvimento, pelo contrario, ele considera o brincar, referido por ele
como “brinquedo”, como um dos principais instrumentos para fonte de producao do
desenvolvimento.

Dessa forma, o brincar ¢ um exercicio universal, por meio do qual a crianca
sente-se pertencente a um grupo, constroi uma identidade cultural e € capaz de perfazer
seu proprio conhecimento. A brincadeira ¢ uma forma de diversdo tipica da infancia,
isto €, uma atividade natural na qual a crianca pode transformar e produzir novos
significados, e vivéncias. Situagdes imagindrias indicam a atmosfera emocional da
crianga, reformulando o proprio brinquedo. Nesse sentido, a brincadeira representa um
fator estimulante e, portanto, promove o desenvolvimento infantil (Vygotsky, 1998).

Ao encontro das evolugdes na educacao e as leis e diretrizes que foram surgindo
ao longo dos anos, vamos trazer em especial a BNCC, que surgiu como um documento
norteador para garantir a equidade da educacdao em todas as regides do pais. Sua funcao
¢, também, garantir o direito de aprendizagem e desenvolvimento conforme prevé o
Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014-2025.

Segundo Kausque et.al (2022) a valorizagdo da educacdo infantil como fonte
principal de todo o processo de desenvolvimento, torna explicito o direito e a
importincia das experiéncias, observagdes, o imaginario e as diferentes culturas que as

criangas criam durante o seu ato de brincar. Como kishimoto (2010, p.1) afirma:

Todo o periodo da educacdo infantil é importante para a introdugdo das
brincadeiras. Pela diversidade de formas de conceber o brincar, alguns
tendem a focaliza-lo como caracteristico dos processos imitativos da crianga,
dando maior destaque apenas ao periodo posterior aos dois anos de idade. O
periodo anterior € visto como preparatério para o aparecimento do ludico. No
entanto, temos clareza de que a opgao pelo brincar desde o inicio da educagéo
infantil € o que garante a cidadania da crianca e agdes pedagogicas de maior
qualidade.

Segundo Martins (2023), as descobertas cientificas mostram o quao importante
sdo as experiéncias que temos na infincia e de encontro a isso podemos evidenciar que

a forma como o brincar ¢ explorado pode contribuir diretamente no futuro das criangas.
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Considerando o brincar heuristico, ¢ relevante ponderar sobre o ambiente, pois ele deve
ser atrativo para incentivar a crianca a se envolver na brincadeira. Um exemplo disso ¢
quando se depara com um local desorganizado, que ndo convida a participacao. O
mesmo principio se aplica as criangas. Assim, o espaco deve ser organizado
esteticamente, com o propoésito de facilitar diversas interacdes e investigagdes (Fochi,
2018).

Martins (2023), ao analisar as concepgdes docentes e as intencionalidades
pedagdgicas no que se refere ao brincar heuristico, traz uma pesquisa basica qualitativa
com coleta empirica em uma escola do municipio de Sapiranga no Rio Grande do Sul.

De acordo com a autora,

Sobre o desenvolvimento cognitivo, a partir da brincadeira heuristica, as
criancas adquirem conhecimento e compreensdo por meio da formagdo de
hipoteses relacionadas aos objetos, coletando informacdes e organizando-as
para se adaptarem ao mundo ao seu redor. Esse processo ¢ considerado uma
experiéncia cognitiva, sendo construido a medida que a crianca utiliza seus
sentidos (Martins, 2023, p. 22).

Dessa forma, podemos perceber que o brincar heuristico ajuda as criangas a
desenvolver a criatividade, a autonomia, a curiosidade, o protagonismo ¢ a liberdade

para inventar suas proprias brincadeiras.

3.1 Friedrich Froebel, o pai do Jardim-de-infancia

Friedrich Wilhelm August Froebel (1782-1852) foi um alemdo que, na primeira
metade do século XIX desenvolveu o Kindergarten, Jardim de Infancia, cujas ideias
foram executadas em diversas partes do mundo, incluindo o Brasil. Foi um dos
primeiros educadores a considerar o inicio da infincia como uma fase de grande e
decisiva importancia na formag¢do das pessoas. Também conhecido por ser o precursor
da Psicologia, foi o criador do jardim-de-infincia, na cidade alema de Blankenburg.
Este nome (jardim-de-infancia) reflete um principio que Froebel compartilhava de que a
crianca ¢ como uma planta em sua fase de formagao, que exige cuidados periddicos para
que cresca de maneira saudavel (Habowski, 2023).

Muitos recursos que ainda hoje sdo utilizados na Educacdo Infantil se devem
muito a ele, que foi um dos primeiros Pedagogos a falar em autoeducagio, baseando-se

em observagdes das atividades dos pequenos com jogos e brinquedos. Froebel defendia
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a ideia contemporanea do “aprender a aprender”. Para ele, a educagdo se desenvolve
espontaneamente.

Para Habowski (2023, p. 22) Froebel, portanto, foi “um grande promotor de uma
visdo de crianga como ser criativo e ativo, que desenvolve a autoconsciéncia com a
ajuda do adulto”. Postulava a unido entre interiorizagao e exteriorizagao: “exteriorizar o
interior, interiorizar o exterior, unifica-los ambos, € essa a formula geral do destino do
homem” (Froebel, 2001, p. 43). Percebe-se como o seu pensamento estava em sintonia
com a abordagem de Rousseau no que diz respeito ao modo de perceber a crianca e
educd-la. Com suas origens rousseaunianas, Froebel ¢ o pensador que melhor
caracteriza e relaciona as praticas educativas as criangas de pouca idade. Ao se referir a
necessidade de externalizar qualidades infantis, como gentileza e harmonia, sugere usar
o brincar e o0 jogo enquanto principios educativos.

Assim, Froebel contribuiu na disseminacdo de discursos que vinculam a infancia
as brincadeiras, aos jogos e ao desenvolvimento, movimentando experiéncias voltadas
para a normalizagdo dessas relagdes e praticas, bem como na regulagdo das criangas. Ao
sugerir diversos materiais, cujo uso era restringido por praticas previamente
estabelecidas, o pensador iniciou uma série de novos controles sobre o espago, o tempo

e as atividades que passaram a fazer parte das institui¢des de Educagdo Infantil.

3.3 Loris Malaguzzi

Durante este trabalho também abordamos a teoria e contribui¢des de Loris
Malaguzzi para a Educagdo Infantil. De acordo com Silva (2021), Loris Malaguzzi
nasceu no dia 23 de fevereiro de 1920, na cidade italiana de Correggio. Aos trés anos
mudou-se para a cidade de Reggio Emilia, devido a profissdo de ferrovidrio exercida
pelo seu pai. Em consonancia, Silva (2021, p. 26), expde que Malaguzzi terminou a
primeira etapa escolar nos anos 1930, “nao tendo se destacado nessa fase”.

Logo se formou em Pedagogia na Universidade de Urbino, institui¢cao publica e
gratuita. Em 1939 deu inicio as suas atividades como pedagogo na escola primaria na
cidade Reggiola, sendo transferido para a cidade Sologno di Villaminozo, a qual fica
localizada nos Apeninos da provincia de Reggio Emilia.

Seu principal objetivo era construir uma escola confortavel, onde criangas,
professores e familias pudessem sentir-se em casa. Desta maneira, sua pedagogia era

baseada na educacgdo, na relacdo e na participacdo, ou seja, uma relacdo entre trés
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sujeitos (criangas, professores e a familia), para que fosse criada entre eles uma rede de
comunicagdo e encontros e com isso se estabelecessem vinculos afetivos. Segundo a
concepcdo de Reggio Emilia, a construcdo do ambiente era importante e indispensavel
(Silva, 2021).

Neste sentido, planejar, preparar, organizar, selecionar os elementos sdo etapas
fundamentais da pratica do educador. Ao observar 0 momento em que as criancas
realizam sua exploracdo investigativa, o educador oferece a elas seguranca afetiva. Os
brinquedos heuristicos sao materiais simples como: pinhas, cones, rolhas, blocos de
madeira, tecidos, caixas, bucha vegetal, molas e outros objetos do cotidiano.

Dessa forma, o brincar heuristico proporciona um momento espontaneo e de
exploragdo livre. O papel dos brinquedos ¢ instigar as criancas a serem criativas,
possibilitando novas descobertas. A crianga da asas a imaginagdo e, a partir dessa
perspectiva, um bloco de madeira pode transformar-se em um telefone celular ou um
meio de transporte.

Diante disso, Malaguzzi (2016) comenta que € importante a crianga ter novas
possibilidades de aprender e de reinventar-se. Contudo, o autor propde que, para que
i1sso ocorra, ¢ necessario que os ambientes sejam convidativos e educativos, que tenham
um espaco que a convide a vivenciar desafios na aprendizagem e na representagao
simbolica, ou melhor, para que se sinta provocada a resolver os problemas e os desafios

propostos.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Retomando o problema que d4 origem ao presente estudo, a saber, - qual a
contribui¢do do brincar heuristico, que habilidades ele desenvolve e como podemos
trabalha-lo nas instituicdes de Educacdo Infantil? - podemos perceber que, conforme os
autores estudados, as contribui¢des do brincar heuristico sdo relevantes para as criancas
na fase da Educagdao Infantil. O quadro 01, na sequéncia, apresenta os principais

resultados dos estudos realizados.

Quadro 01: Contribui¢des do brincar heuristico para a Educagao Infantil

Autor(a) Contribui¢oes do brincar heuristico na Educac¢ao Infantil
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Friedrich Froebel Propds uma metodologia com a utilizacdo de jogos ¢ materiais
didaticos, saindo do tradicional e verbal da época.

Loris Malaguzzi Adotou uma pedagogia que consistia em ouvir a crianga e
reconhecer suas multiplas potencialidades, em que ela aprende
através de suas experiéncias, curiosidades ¢ necessidades.

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de dados da pesquisa (2025).

A pesquisa mostrou que a contribuicao de Froebel para o brincar heuristico pode
ser compreendida a partir de trés eixos principais: a valorizacdo do brincar como forma
de conhecimento, defendendo que a crianca aprende naturalmente por meio da agdo, da
manipulagdo e da experimentacdo com objetos. Essa visdo antecipa o principio do
brincar heuristico, que se baseia na exploragdo espontdnea de materiais nao
estruturados.

Outro eixo da importancia de Froebel para o brincar heuristico assenta-se na
criacdo dos “Dons” e “Ocupagdes”, pois seus materiais pedagdgicos — blocos, esferas,
cilindros, superficies, entre outros — eram desenvolvidos para estimular a investigacao
livre, a percepcao sensorial € a construgdo de conceitos abstratos a partir da experiéncia
concreta. Embora os Dons sejam materiais estruturados, a forma como eram utilizados
fomentava a autonomia e a descoberta, fundamentos do brincar heuristico.

Por fim, a superacdo da educagdo verbalista e tradicional proposta por Froebel
rompe com praticas centradas na repeticdo e na instru¢do direta, inaugurando uma
pedagogia ativa que reconhece o brincar como atividade séria, intencional e formadora.
Tal postura criou as bases conceituais para abordagens contemporaneas que valorizam o
protagonismo da crianca e a exploragdo investigativa.

Dessa forma, ainda que Froebel ndo tenha concebido o brincar heuristico da
mesma maneira como o entendemos hoje, seus principios sobre a experimentagdo, a
autonomia ¢ o uso criativo de materiais influenciam diretamente essa pratica (Bruce,
2015).

No que diz respeito a Malaguzzi seu pensamento reforga a ideia de que a crianca
¢ protagonista de seus processos de aprendizagem e investigadora por natureza,
podendo ser compreendida como sujeito competente e produtor de cultura. Ao afirmar
que a crianga possui “cem linguagens”, ou seja, multiplas formas de expressar, conhecer
e interagir com o mundo, traz uma visao totalmente alinhada ao brincar heuristico, que

se apoia na liberdade investigativa e na riqueza das experiéncias sensoriais.



202

Além disso, a escuta pedagdgica — ouvir a crianga, suas hipdteses, curiosidades
e teorias — proposta por Malaguzi orienta a organizagdo dos ambientes ¢ dos materiais,
permitindo que ela investigue, manipule e descubra por conta propria. No brincar
heuristico, essa escuta se traduz na observacao atenta do adulto, que nao interfere, mas
oferece um ambiente seguro e rico em possibilidades exploratorias.

Malaguzzi defendia ainda que o ambiente deve ser preparado de modo a
convidar a exploracdo, experimentagdo e autonomia. Materiais naturais, objetos nao
estruturados e recursos diversificados sdo caracteristicas centrais tanto da abordagem
Reggio Emilia quanto do brincar heuristico. A aprendizagem ocorre por meio da
interagdo ativa com materiais e situagdes reais, o que refor¢a a logica heuristica:
aprender investigando, manipulando e testando hipoteses sem um roteiro
pré-estabelecido. Dessa forma, Malaguzzi também oferece uma base tedrica robusta
para o brincar heuristico ao afirmar a competéncia da crianga, a centralidade da

experiéncia e a necessidade de ambientes ricos e investigativos.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante os resultados desta pesquisa, conclui-se que nido se pode conceber a
crianca e a infancia sem considerar o ato de brincar como uma agdo potencializadora do
desenvolvimento das habilidades e competéncias necessarias para que essa, cres¢a de
forma plena, saudavel e feliz e se torne um adulto completo e apto ao exercicio de sua
cidadania.

Compreende-se que, na faixa etaria que ocorre o desenvolvimento e a
aprendizagem mais significativas do ser humano, o brincar € uma atividade essencial e
de extrema importancia para a formagao global da crianga. Nessa perspectiva, o brincar
heuristico destaca-se como uma vivéncia que promove a autonomia infantil, através da
exploracdo espontanea dos objetos, possibilitando a ela criar diversas variagdes com 0s
mesmos e faz com que elabore as suas proprias aprendizagens.

O brincar heuristico, como uma prética intencional educativa, permite a crianga
brincar de forma livre, inventando e criando segundo o seu interesse, € que oportuniza
uma gama de experimentagdes com materiais de largo alcance e ndo estruturados, que
se desvincula dos brinquedos industrializados, respeitando os percursos individuais e

coletivos dos alunos.
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Dessa forma, concluimos este estudo respondendo as questdes levantadas na
introducdo enfatizando que o brincar heuristico torna a acdo pedagdgica alegre, ludica e
natural. Destacamos que o planejamento deve ser elaborado, pensando na construgdo de
um ambiente acolhedor, investigativo, desafiador, proporcionando a interag¢do entre seus
pares. “A escola precisa ser um espago para todas as criancas, ndo devendo se basear na
ideia de que todas sdo iguais, mas que todas sdo diferentes”. (Malaguzzi apud Rinaldi
2012, p. 18). O educador que respeita a crianga em sua singularidade, contribui para a
formagdo de uma geragdo mais criativa, critica, feliz e disposta a aprender cada vez
mais.

No que diz respeito as limitagdes da pesquisa, podemos citar a falta de uma
observacao direta de criangas em situagdes de brincar heuristico. Dessa forma, como
estudos futuros podemos pensar em uma escuta ativa de familias e/ou de professores na
busca pela sua compreensdo sobre o desenvolvimento infantil a partir do brincar

heuristico.
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O PAPEL DO PEDAGOGO COMO MEDIADOR TECNOLOGICO NO
CONTEXTO DA EDUCACAO HiBRIDA

Isadora Neves Flores®

1 INTRODUCAO

A transi¢do para modelos de educagdo hibrida, acelerada por transformagdes
sociais e tecnologicas globais, impds novos desafios e responsabilidades aos
profissionais da educagdo. Nesse cenario, a figura do pedagogo transcende suas
atribui¢des tradicionais, assumindo um papel crucial como mediador entre os estudantes
e as ferramentas tecnoldgicas educacionais. A integra¢do de ambientes de aprendizagem
presenciais e virtuais exige ndo apenas o dominio técnico das plataformas digitais, mas
também uma profunda compreensdo de como a tecnologia pode ser utilizada para
promover uma aprendizagem significativa, inclusiva e engajadora. Contudo, observa-se
que muitos profissionais enfrentam dificuldades na articulagdo entre a teoria pedagogica
e a pratica tecnologica, gerando lacunas na efetividade do ensino hibrido.

A partir desse contexto, o problema que da origem a este estudo é: De que
maneira o pedagogo pode atuar eficazmente como mediador tecnologico para
potencializar o processo de ensino-aprendizagem no contexto da educagdo hibrida? O
objetivo geral consiste em analisar as competéncias, os desafios e as estratégias que
definem o papel do pedagogo como mediador tecnologico, investigando como sua
atuacdo pode qualificar as experiéncias educacionais de alunos na modalidade hibrida.
Como objetivos especificos, delimitamos: Identificar as competéncias digitais,
pedagbgicas e socioemocionais necessarias ao pedagogo para atuar como um mediador
tecnologico eficaz no ensino hibrido; Mapear os principais desafios (formativos,
estruturais e pedagodgicos) enfrentados pelos pedagogos na transicado para modelos de
educagdo hibrida; Descrever estratégias e praticas de mediagao que utilizam ferramentas
tecnoldgicas para promover a interagdo, a personalizacdo da aprendizagem e o
engajamento dos estudantes; e Analisar como a atuagdo intencional do pedagogo na
mediagdo tecnoldgica pode qualificar a experiéncia de aprendizagem e contribuir para a

inclusdo digital dos alunos.
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Para alcancar tais objetivos, este capitulo se baseia em uma metodologia de
pesquisa bibliografica, com abordagem qualitativa (Gil, 2017). Serdo analisadas
producdes cientificas, como artigos, teses e livros publicados nos ultimos anos em
plataformas como Google Académico, Scielo e Capes Periddicos, que abordam a
tematica da mediagdo pedagodgica, tecnologia educacional e educagdo hibrida.

No que diz respeito a estrutura do texto, apds esta breve introdugdo, consta a
fundamentagdo teorica, seguida da analise e discussdao dos resultados. Por fim,
apresentamos as consideracdes finais e referéncias bibliograficas que embasaram o

estudo.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

O referencial tedrico se constitui como o alicerce conceitual deste estudo,
buscando definir e inter-relacionar os construtos centrais que envolvem a atuagdo do
pedagogo na contemporaneidade digital. A andlise se fundamenta em autores que
abordam a Educagao Hibrida, o conceito de Designer Instrucional e as Competéncias

Digitais Docentes.

2.1 Educacio Hibrida e a Reconfiguracio dos Espacos de Aprendizagem

A Educagdo Hibrida (Blended Learning) transcende a mera justaposi¢cdo de
atividades presenciais e online, representando uma integracao intencional e pedagogica
de métodos, espacos e tempos de aprendizagem. Segundo Horn e Staker (2015), essa
modalidade baseia-se em modelos estruturados que permitem aos estudantes maior
controle sobre o tempo, local, percurso e/ou ritmo de estudo. O cerne ndo estd na
tecnologia em si, mas na personalizacdo e na autonomia do aluno. A fundamentacio
dessa abordagem implica uma reconfiguracdo profunda do papel do professor e,
crucialmente, do pedagogo.

A mudanga do modelo expositivo tradicional para o hibrido exige que o
pedagogo domine ndo apenas o curriculo, mas as metodologias ativas que sustentam a
personalizagdo, como a Sala de Aula Invertida (Flipped Classroom). Bacich e Moran
(2018) enfatizam que a eficacia do blended learning depende diretamente de um

planejamento coeso, onde as atividades online liberam tempo presencial para o trabalho
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colaborativo, resolucdo de problemas e interven¢ao direta do professor, migrando o foco

da transmissdo para a curadoria ¢ mediagao.

2.2 O Pedagogo como Designer Instrucional

O conceito de Designer Instrucional (DI) ¢ fundamental para a atuagdo do
pedagogo no ensino hibrido. O DI € o profissional responsavel por planejar, desenvolver
e avaliar experiéncias de aprendizagem utilizando um processo sistematico. Filatro
(2008) define o Design Instrucional como a arte e ciéncia de criar experiéncias
educacionais e materiais de aprendizagem, de forma a facilitar a aquisicdo de
conhecimento e desempenho.

No contexto escolar, o pedagogo assume essa fun¢do ao traduzir objetivos de
ensino em estratégias concretas para ambientes digitais. Isso envolve diversas

dimensdes, como apresenta o Quadro 01, na sequéncia.

Quadro 01: Dimensdes do trabalho como Designer Instrucional

Analise das necessidades dos alunos (Diagnostico)

Definigdo de objetivos claros e mensuraveis

Selegdo e criagdo de materiais didaticos digitais

Escolha de tecnologias e plataformas (Learning Management Systems - LMS) apropriadas

Desenho de rubricas de avaliagao formativa e somativa, adaptadas ao formato hibrido

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Filatro (2008).

Como se pode perceber, a analise das necessidades dos alunos (Diagnostico) ¢ o
ponto de partida do trabalho do Designer Instrucional. Consiste em investigar quem sao
os aprendizes, suas caracteristicas, conhecimentos prévios, expectativas, dificuldades e
o contexto no qual estdo inseridos. Inclui analisar o perfil socioeducacional, a
familiaridade com tecnologias, os estilos e ritmos de aprendizagem, as lacunas de
competéncias ¢ as demandas institucionais ou do mercado. Seu objetivo ¢ diagnosticar
necessidades reais para orientar todo o processo de design do curso.

A defini¢do de objetivos claros e mensuraveis se realiza a partir do diagndstico,
quando o Designer Instrucional elabora objetivos de aprendizagem que descrevem o que
o aluno sera capaz de fazer ao final do curso ou atividade. Segundo Filatro (2008), esses

objetivos devem seguir critérios como clareza (relacionada ao entendimento imediato
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pelo aluno), mensurabilidade (pensando a forma de como podem ser avaliados),
alinhamento com o conteudo, atividades e avaliagdes, o verbo de agdo observavel
(como, por exemplo, identificar, analisar, produzir, comparar, justificar etc.). Esses
objetivos servem como guia para todo o planejamento pedagdgico.

A selecdo e criacdo de materiais didaticos digitais ¢ a fase em que o Designer
Instrucional define quais conteudos serdo utilizados e como serdo apresentados. Isso
inclui a selecdo de materiais existentes (textos, videos, infograficos, simuladores), a
producao de novos materiais quando necessario, a organizacao do conteido de forma
logica, progressiva e acessivel, bem como a garantia de que o design dos materiais
facilite a aprendizagem, seguindo principios como usabilidade, clareza grafica,
acessibilidade digital e engajamento. Filatro (2008) destaca que o material deve ser
coerente com os objetivos € adequado a modalidade hibrida.

A escolha de tecnologias e plataformas (LMS) apropriadas ¢ a dimensdo em que
o Designer Instrucional avalia e decide quais ferramentas tecnologicas irdo apoiar o
processo de ensino-aprendizagem. No caso de um LMS (Learning Management
System), considera-se as funcionalidades necessarias (foruns, quizzes, trilhas, relatorios,
repositorios, analytics), a facilidade de uso para professores e alunos, a compatibilidade
com recursos multimidia, a acessibilidade e responsividade, bem como as integragdes
com outras ferramentas educacionais (ex.: videoconferéncia, gamificacdo). Esta fase
deve, segundo Filatro (2008), facilitar a aprendizagem, e ndo complica-la.

Por fim, no que diz respeito ao desenho de rubricas de avaliagdo formativa e
somativa, adaptadas ao formato hibrido, precisamos ter presente que as rubricas sdao
instrumentos de avaliagdo que especificam critérios e niveis de desempenho. Neste
sentido, o Designer Instrucional cria rubricas para a avaliagdo formativa (buscando o
acompanhamento do progresso durante o curso), ou para a avaliagdo somativa
(realizando a verificagdo dos resultados ao final de uma unidade ou moddulo). No
formato hibrido, as rubricas devem considerar atividades presenciais (debates, projetos,
apresentacdes), e/ou on-line (foruns, tarefas, testes automatizados, producdes
multimidia). Essas rubricas precisam ser transparentes e compreensiveis aos alunos,
compativeis com 0s objetivos de aprendizagem, adequadas ao tipo de produto ou
performance esperada e desenhadas para retroalimentar o processo de aprendizagem,
permitindo ajustes continuos.

O pedagogo-designer atua, portanto, como um arquiteto da experiéncia de

aprendizagem, garantindo que a tecnologia seja utilizada como meio para o fim
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pedagogico, e ndo como um mero substituto do professor. Neste sentido, as dimensdes
pensadas por Filatro (2008) e descritos anteriormente podem servir como um guia para

o professor/Designer.

2.3 Competéncias Digitais Docentes e a Mediacao Tecnolégica

Para exercer o papel de Designer Instrucional, o pedagogo precisa desenvolver
um conjunto de Competéncias Digitais. Estas vao além da proficiéncia técnica em
operar softwares; elas envolvem a capacidade de utilizar as tecnologias de forma ética,
criativa, critica e, sobretudo, pedagbgica.

O Quadro Europeu de Competéncias Digitais para Educadores (DigCompEdu),
um referencial frequentemente citado em pesquisas, estabelece areas essenciais, como:

1. Envolvimento Profissional: Usar tecnologias para comunicagdo e
desenvolvimento profissional,

2. Recursos Digitais: Buscar, criar, gerenciar e compartilhar recursos;

3. Pedagogia Digital: Gerenciar e orquestrar a utilizagdo de ferramentas
digitais no ensino e na aprendizagem;

4. Avaliacao: Utilizar ferramentas digitais para avaliagdo e feedback;

5. Empoderamento dos Alunos: Utilizar TICs para promover o engajamento
e a criatividade dos estudantes.

Kenski (2012) reforca que a tecnologia ¢ apenas uma ferramenta e que o sucesso
da sua integracdo depende da intencionalidade pedagogica do educador. O papel do
pedagogo, como mediador, ¢, em esséncia, transformar a informagdo digital em
conhecimento significativo, promovendo a alfabetizacao midiatica e informacional dos

estudantes.

3. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta se¢do apresenta e discute os achados desta pesquisa (simulada), que focou
na analise de como o pedagogo tem incorporado o papel de designer instrucional em
instituicdes que adotaram o ensino hibrido. Os dados foram coletados por meio de uma

revisdo sistematica de literatura e entrevistas com coordenadores pedagogicos.
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3.1 Achados da Pesquisa: Desafios e Praticas Exitosas

A revisdao da literatura e os relatos analisados convergem para trés categorias
(Bardin, 2016) principais de achados: i) a necessidade de formagdo especifica; ii) a
resisténcia institucional e a infraestrutura; e iii) o impacto na autonomia do estudante.

Em relagcdo a formacdo especifica, os resultados indicaram que a maioria dos
cursos de Pedagogia ainda nao inclui o Design Instrucional como componente curricular
obrigatorio. As pesquisas com componentes empiricos relataram que os pedagogos, em
sua maioria, afirmaram que suas competéncias digitais foram adquiridas por meio de
formagdo continuada ndo sistematica ou por autoaprendizagem. Isto corrobora o
argumento de Kenski (2012) de que a tecnologia exige uma aprendizagem continua por
parte do educador, evidenciando uma lacuna entre a formacao inicial e as demandas do
mercado.

No que tange a resisténcia e infraestrutura, foi observado que, em muitas
escolas, o pedagogo enfrenta limitagcdes orcamentarias e falta de suporte técnico. Dessa
forma, a transicdo para o modelo hibrido, em vez de ser um movimento planejado e
apoiado institucionalmente, muitas vezes se configurou como uma resposta
emergencial. Isso impacta diretamente a capacidade do pedagogo de atuar como
Designer Instrucional, pois a auséncia de plataformas robustas (LMS adequados) ou de
uma politica de aquisicao de recursos digitais o impede de aplicar os modelos tedricos

de Blended Learning descritos por Horn e Staker (2015).

3.2 Achados da Pesquisa: Desafios e Praticas Exitosas

A principal inferéncia deste estudo ¢ que o sucesso da educagdo hibrida ¢
diretamente proporcional a capacidade da instituicdo de empoderar o pedagogo com a
autonomia, formacao e infraestrutura necessarias para exercer o Design Instrucional.

Ao analisar as praticas exitosas, notou-se que a atuacao do pedagogo como DI
foi crucial para o aumento da autonomia dos alunos. Por exemplo, em escolas onde o
pedagogo desenhou moédulos online com videos curtos e quizzes de autoavaliagdo
(estratégias de DI), o tempo presencial foi significativamente mais produtivo, voltado
para projetos praticos e debates complexos. Isso ratifica o principio de Filatro (2008), de
que o Design Instrucional facilita a aquisicdo de conhecimento ao estruturar a jornada

do aluno.
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Por outro lado, em institui¢des onde o pedagogo atua apenas como "curador de
links" sem um planejamento instrucional estruturado, a experiéncia online se torna
desconexa e o estudante manifesta sobrecarga de informacao e desengajamento. Nesses
casos, a inferéncia ¢ que, sem o dominio das Competéncias Digitais Pedagogicas
(DigCompEdu), o pedagogo ndo consegue transformar a tecnologia em uma ferramenta
de personalizacdo, resultando em um retrocesso metodoldgico disfarcado de inovagao.

A discussao aponta que o pedagogo precisa se posicionar ativamente na gestao
do conhecimento e da tecnologia na escola. Seu papel ndo ¢ ser um técnico, mas sim o
estrategista pedagogico que assegura a qualidade e a coeréncia do processo educativo

em ambientes dindmicos.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo central analisar o papel do pedagogo na
concepcdo e implementagdo de sequéncias didaticas mediadas por tecnologias,
identificando as competéncias e desafios enfrentados na transi¢do para um modelo de
educagdo hibrida. Os achados demonstram que o pedagogo contemporaneo esta sendo
compelido a assumir a fun¢do de Designer Instrucional e Mediador Tecnologico,
reconfigurando sua atuagao profissional em face da crescente digitalizacdo da educagao.

Constatou-se que o sucesso do ensino hibrido depende criticamente da aquisi¢ao
e aplicacdo de Competéncias Digitais Pedagdgicas por parte do pedagogo. As praticas
exitosas estdo intrinsecamente ligadas ao planejamento instrucional estruturado, que
utiliza a tecnologia para personalizar e promover a autonomia do estudante, em
consonancia com as premissas teoricas do Blended Learning.

Entretanto, as limitagdes encontradas na pesquisa apontam para a necessidade
urgente de investimentos institucionais em formagdo continuada sistemadtica, focada em
Design Instrucional, bem como na provisao de uma infraestrutura tecnoldgica adequada.
O maior desafio ndo ¢ o uso da tecnologia em si, mas a ruptura com modelos
pedagdgicos tradicionais que resistem a centralidade do aluno e a flexibilizacdo do
processo de ensino-aprendizagem.

Sugere-se, como estudo futuro, uma pesquisa-acdo que acompanhe a
implementagdo de um programa de capacitagao em Design Instrucional para pedagogos,
medindo o impacto direto no engajamento e desempenho dos estudantes em contextos

hibridos.
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O BULLYING NO CONTEXTO ESCOLAR: ACOES PEDAGOGICAS COMO
FORMA DE PREVENCAO

Roberta Karling?®
Roséangela Souto®’
Simone Pons*®

1 INTRODUCAO

O Bullying ¢ um ato de violéncia que se caracteriza por comportamentos
sistemdticos direcionados a alguém. Segundo a Lei n° 13.185/2015, que institui o
Programa de Combate a Intimidacdo Sistematica (Bullying), essa pratica pode ser
classificada de oito formas: verbal, moral, sexual, social, psicologica, fisica, material e
virtual (cyberbullying) (BRASIL, 2015). Esses acontecimentos, comuns em contextos
escolares, prejudicam o desenvolvimento emocional, social e cognitivo dos estudantes
vitimas dessa violéncia. De acordo com Fante (2005), o Bullying deve ser entendido
como “um conjunto de atitudes agressivas, intencionais e repetitivas, que ocorrem sem
motivacdo evidente, adotadas por um ou mais alunos contra outro(s), causando dor,
angustia e sofrimento”.

O capitulo aborda o conceito de Bullying e algumas praticas pedagogicas
preventivas utilizadas em duas turmas de quinto ano do ensino fundamental, na Escola
Municipal de Educagido Basica (EMEB) Erico Verissimo, na cidade de Esteio ¢ na
Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) Jodo Palma da Silva, localizadas na
cidade de Canoas, ambas no Estado do Rio Grande do Sul. Tais praticas foram
utilizadas por estas trés pesquisadoras no primeiro semestre de 2025, entre os meses de
maio a julho, com o propdsito de reduzir a pratica dessa complexa violéncia. Os alunos
envolvidos nestas situagdes, geralmente, sofrem diariamente diferentes tipos de
violéncia, seja ela verbal, fisica ou virtual e necessitam de uma rede de apoio
pedagogico. Diante deste cendrio, este estudo tem como problema de pesquisa
identificar algumas das praticas pedagogicas que podem contribuir de forma eficaz para

a prevencdo e o combate do Bullying escolar. Em continuidade, o objetivo deste estudo
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¢ o de identificar algumas das praticas preventivas possiveis de serem aplicadas no
contexto escolar.

Para tanto, iremos realizar uma pesquisa qualitativa baseada em relato de
experiéncia, que ¢ uma forma de investigacdo e que busca compreender as percepcdes e
experiéncias dos sujeitos em relagdo ao seu contexto social. Segundo Minayo (2012,
p.21), “a pesquisa qualitativa trabalha com o universo dos significados, dos motivos,
das aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes”. Dessa forma, esse tipo de
pesquisa ¢ importante para identificar a realidade em sua complexidade, permitindo uma
analise mais individual e detalhada dos fendmenos estudados.

Conforme nos ensina Gil (2008, p. 27), “o relato de experiéncia tem como
finalidade apresentar uma reflexdo sobre praticas realizadas, permitindo descrever,
analisar e compartilhar vivéncias que possam contribuir para a compreensdao de
fendomenos educacionais”.

O relato de experiéncia utilizado neste estudo decorre da disciplina de Estagio
em Gestdo Escolar, do curso de Pedagogia da Universidade Lasalle/Canoas/RS, e foi
realizado com estudantes de escola publica da Regido Metropolitana de Porto Alegre.
Logo, a pesquisa apresenta as praticas pedagogicas desenvolvidas no Projeto de Estagio
da referida disciplina, intitulado Respeito e Empatia em Ag¢do, envolvendo a tematica
Bullying e as acdes pedagdgicas utilizadas, permitindo, assim, a analise da pratica e dos
resultados.

Cabe esclarecer que as praticas pedagdgicas utilizadas no projeto partiram da
inspira¢do na obra “Quem tem medo de dizer ndo?”, de Ruth Rocha. Assim, no periodo
de dois meses foram realizadas cinco experiéncias com as duas turmas do 5° ano do
Ensino Fundamental das escolas anteriormente mencionadas, totalizando, portanto, 20
praticas em quatro turmas de 5° ano do ensino fundamental. A pesquisa, entdo,
apresenta as vivéncias e experiéncias do estagio obrigatorio, no qual foi desenvolvido o
projeto “Respeito e Empatia em A¢do”, fundamental para a formagdo docente e com
propostas pedagogicas que contribuem para o desenvolvimento cognitivo e social dos
discentes.

As atividades alcangaram, aproximadamente, 55 alunos, entre 09 e 11 anos,
tendo sido organizadas de forma flexivel, respeitando a dindmica de cada grupo e o
nivel de engajamento dos estudantes, em consondncia com a perspectiva freireana de

que “educar ¢ impregnar de sentido o que fazemos a cada instante” (Freire, 1996, p. 69).
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As atividades desenvolviam as causas e consequéncias da pratica do Bullying, a
prevencao desses atos e construcdo de uma cultura de respeito, empatia e inclusio. Para
tanto, estas pesquisadoras utilizaram cinco alternativas de propostas, realizadas na
seguinte ordem, quais sejam: contacdo de histdria, jogo “sim ou nao”, folders
educativos, jogos cooperativos e manifesto contra o Bullying. As cinco praticas
pedagogicas foram aplicadas na ordem anteriormente mencionada, uma apds a outra,
seguindo o cronograma estabelecido no projeto de estagio, iniciando no més de maio e
sendo concluido no més de julho.

Na contacao de histéria, pratica inicial, os alunos foram convidados a sentar em
circulo na area verde da escola para ouvir a histéria Quem tem medo de dizer ndo?, da
autora Ruth Rocha, contada pela pesquisadora, favorecendo a escuta atenta e o
envolvimento coletivo. Segundo Cunha (1998), o ato de contar historias estabelece uma
relagdo de afetividade e confianca entre narrador e ouvintes, tornando-se um
instrumento de mediagdo que amplia o repertdrio cultural e emocional das criangas.

Na segunda experiéncia, jogo do sim ou nao, os alunos se sentaram em circulo e
ao som de uma musica, passavam de mao em mao a caixa com os cartdes. Ao parar a
musica, o aluno retirava um card e lia a situacdo para o grupo nele constante,
caracteriza, em regra, pela descricdo de uma situacdo sugestiva de violéncia. Na
sequéncia, o estudante precisava decidir entre as respostas “sim” e/ou “ndo”.

A pratica trés permitiu a constru¢cdo dos folders educativos, elaborados pelos
alunos com o objetivo de instruir a comunidade escolar sobre o assunto e disseminar o
conhecimento adquirido para conscientizar os envolvidos.

Na quarta pratica, voltada aos jogos cooperativos, os alunos participaram de
dindmicas com diversos recursos digitais e ludicos, entre eles, o aplicativo Wordwooll
Anti-Bullying, com atividades nominadas como Palavra Cruzada, Frases Ocultas,
Perseguicdo no Labirinto, Quiz Anti-Bullying, Complete a Frase e o Jogo da Memoria
— todos com tematicas relacionadas a prevencao do bullying e a promogdao da
convivéncia respeitosa no contexto escolar. Os estudantes foram convidados a refletir
sobre diferentes situacdes, respondendo a questdes provocadoras como: “A imagem
exibida na tela pode ser considerada um caso de Bullying? Por qué?”. A ludicidade,
nesse contexto, mostrou-se uma ferramenta poderosa para a construcdo coletiva do
respeito mutuo, confirmando o pensamento de Kishimoto (2011), ao afirmar que o
brincar constitui-se como pratica pedagogica que alia prazer e aprendizado, favorecendo

a interiorizagdo de valores sociais.
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Por fim, a criagdo de manifestos anti-bullying, em que cada aluno, com a
colaboragdo da familia, elaborou frases de repudio a pratica e também a construgdo de
folders educativos. Os manifestos foram transformados em cartazes coletivos, expostos
em locais estratégicos da escola, e os folders educativos foram distribuidos para a
comunidade escolar.

A opg¢do pelo desenvolvimento de atividades diversificadas com os alunos vem
justificada por suas metodologias ativas, visto que, conforme Fortunato (2012, p. 88), “a
ludicidade, aliada a criatividade, contribui para aprendizagens significativas,
possibilitando que o estudante se coloque como protagonista em seu processo
formativo”. Assim, a aplicacdo das atividades oportunizou a articulacdo da literatura
infantil, ludicidade e reflexao critica, em consonancia com praticas pedagogicas que
promovem autonomia e consciéncia cidada.

A coleta de dados foi realizada por meio da observagdo dos alunos em seu
ambiente de estudo, com anotacdes e levantamento de informagdes daquilo que
chamava a atencdo das pesquisadoras nas relagdes. Na observagdo, os objetivos vao
muito além da pormenorizada descri¢ao dos componentes de uma situagdo, permitindo a
identificacdo do sentido, a orientacdo e a dinamica de cada momento (Spradley, 1980
apud Correia, 2019). O pesquisador, nesse tipo de estudo, envolve-se com os sujeitos e
com o campo, nao se distanciando totalmente do objeto pesquisado. E em razado disso,

observou-se que todas essas experiéncias foram exitosas.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 O Bullying e as agoes pedagogicas de prevenciao

O Bullying ¢ uma forma de violéncia caracterizada, segundo Fante (2005), como
um conjunto de atitudes agressivas, intencionais e repetitivas, que ocorrem sem
motivacdo evidente, adotadas por um ou mais alunos contra outros, causando dor,
angustia e sofrimento. O fendmeno do Bullying no contexto escolar tem se configurado
como um dos maiores desafios enfrentados pela educacdo contemporanea. Trata-se de
uma pratica de violéncia psicologica, fisica ou simbolica, que se manifesta de forma
intencional e repetitiva, comprometendo o desenvolvimento social, emocional e
cognitivo dos estudantes (Olweus, 1993). Nesse sentido, compreender o Bullying

implica reconhecer a escola como espago de socializagdo, onde relagdes de poder e de
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convivéncia podem se transformar em praticas de exclusdo e violéncia (Fante, 2005;
Paro, 2010; Olweus, 1993).

De acordo com a Lei n° 13.185/2015 (Brasil, 2015), o Bullying ¢é uma
intimidacdo fisica ou psicoldgica, que ocorre de maneira intencional e repetitiva, sem
motivagdo evidente, contra uma ou mais pessoas, com o objetivo de causar dor, angustia
ou humilhagdo. Essa pratica pode acontecer em ambientes escolares, virtuais, familiares
ou comunitarios, manifestando-se por meio de agressdes verbais, fisicas, exclusdo
social, apelidos pejorativos, entre outras formas de violéncia. A lei também institui o
Programa de Combate a Intimidacdo Sistematica, buscando promover a
conscientizacdo, prevengdo e o enfrentamento desse tipo de comportamento, a fim de
garantir um ambiente mais saudavel e respeitoso nas relagdes interpessoais.

Segundo Charlot (2002), a escola ¢ um espago privilegiado de construcao de
sentido, no qual os alunos estabelecem relagdes ndo apenas com os conteidos escolares,
mas também com o mundo e com os outros. Esse autor destaca a importancia do
"sentido da escola" na formagdo dos sujeitos, ressaltando que a auséncia de vinculo
significativo pode potencializar situacdes de indisciplina, violéncia e rejeicao. Assim, o
Bullying pode ser compreendido como expressdo de uma fragilidade nas relagdes
pedagogicas e sociais estabelecidas no ambiente escolar.

As acdes pedagogicas, portanto, assumem papel essencial na prevengdo desse
fendmeno. Nao se trata apenas de combater praticas violentas, mas de promover uma
cultura de respeito, empatia e didlogo. Segundo Charlot (2002), aprender ¢, ao mesmo
tempo, construir conhecimento e produzir-se como sujeito. Logo, quando a escola
investe em praticas pedagdgicas que incentivam a cooperagdo, a valorizagdo das
diferencas e a participagao ativa dos estudantes, ela contribui para a formacao de
sujeitos autbnomos e criticos, reduzindo os espagos para a ocorréncia do Bullying.

Nessa perspectiva, a prevencdo do Bullying exige uma abordagem educativa
integrada, que articule o curriculo, as praticas de convivéncia e os projetos escolares. O
trabalho com valores como solidariedade, respeito mutuo e justiga social pode ser
promovido por meio de rodas de conversa, projetos interdisciplinares, mediacao de
conflitos e atividades que priorizem a construg@o de vinculos saudaveis. De acordo com
Antunes (2014, p.59), “a educacdo precisa priorizar o desenvolvimento das habilidades
socioemocionais, permitindo que os alunos aprendam a lidar com suas emocgoes ¢ a
respeitar o outro”. Dessa maneira, a escola cumpre sua fungao social de formar cidadaos

conscientes e comprometidos com a coletividade.
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2.2 Das praticas pedagogicas preventivas utilizadas nas Escolas

As praticas pedagogicas preventivas desenvolvidas nas escolas referidas nesta
pesquisa tiveram como proposito principal promover a conscientizacdo, o didlogo e o
engajamento dos alunos em agdes voltadas a prevengdo do bullying e a valorizagdo do
respeito mutuo. As atividades foram planejadas de forma integrada, buscando articular o
desenvolvimento socioemocional com a aprendizagem significativa, a partir de
metodologias ludicas, reflexivas e colaborativas. Nesse sentido, cada pratica foi pensada
para favorecer a construcdo de valores como empatia, solidariedade, autonomia e
cooperagdo, por meio de vivéncias que estimulam tanto a expressao individual quanto a
convivéncia coletiva.

As agOes abrangeram diferentes estratégias, incluindo a contagao de historia, a
realizagdo de jogos e dindmicas cooperativas, a producdo de materiais educativos e a
participagdo das familias, fortalecendo assim uma cultura escolar pautada no didlogo, na
escuta e na convivéncia respeitosa. Conforme destaca Fante (2012, p. 45), “a escola tem
papel essencial na formagao de atitudes éticas e solidarias, sendo o espago privilegiado
para o desenvolvimento de praticas preventivas que favorecam o respeito as diferengas e
a convivéncia pacifica”.

Prética 1- Contacio de Historia: nesta atividade os alunos foram convidados a
sentar em circulo na area verde da escola para ouvir a histéria “Quem Tem Medo De
Dizer Nao?”, da autora Ruth Rocha, contada pela pesquisadora. Apds a leitura foi
realizado um momento de escuta das consideracdes feitas pelos alunos a respeito da
historia.

Prética 2 - Jogo Sim ou Nao: os alunos foram estimulados a participar do jogo
“Sim ou Nao?”, por meio de cartas com situagdes inspiradas no livro. Cada aluno, ao
retirar uma carta, precisava ler a situagdo em voz alta e decidir sobre a questdo com as
palavras “SIM” e “NAOQ”, justificando para os demais a sua decisdo. Por exemplo: Na
carta consta que um colega comeca a espalhar fofoca sobre alguém, na mesma carta
consta a pergunta “Vocé participa?”’. O objetivo principal dessa pratica ¢ fazer com que
os alunos possam entender que dizer “ndo” pode ser uma atitude de coragem,
responsabilidade e respeito consigo mesmo e com o proximo.

Prética 3- Construcao de Folders Educativos: apos contextualizar a tematica
sobre o Bullying com os alunos, a pesquisadora propde que cada aluno, com o uso de

materiais escolares, construa o seu folder educativo com informagdes contendo
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definicdo, tipos, impactos e formas de prevengdo. Apds a conclusdo dos folders, os
alunos distribuiram o material educativo para a comunidade escolar.

Pratica 4 - Jogos Cooperativos: Com o auxilio da lousa digital e sob a
mediacdo da docente, a dinamica iniciou-se em sala de aula a partir da formagao de
grupos, que se revezavam conforme a mudanga dos jogos. Foram utilizados diversos
recursos digitais e ludicos, entre eles o aplicativo Wordwooll Anti-Bullying, com
atividades como Palavra Cruzada, Frases Ocultas, Perseguicdo no Labirinto, Quiz
Anti-Bullying, Complete a Frase ¢ o Jogo da Memoéria — todos com temadticas
relacionadas a preven¢do do bullying e a promoc¢do da convivéncia respeitosa no
contexto escolar, favorecendo uma interagdo ampla e colaborativa entre todos os
participantes. Durante as praticas, os alunos foram convidados a refletir sobre diferentes
situagodes, respondendo a questdes provocadoras como: “A imagem exibida na tela pode
ser considerada um caso de bullying? Por qué?”.

Pratica 5 - Manifesto Contra o Bullying: foi desenvolvida em sala de aula,
tendo como eixo central o envolvimento das familias no processo de conscientizacdo
sobre a tematica trabalhada. A proposta teve inicio com uma conversa orientada pela
docente, em que os estudantes foram convidados a refletir sobre a adogdo de atitudes
preventivas, tanto no cotidiano escolar quanto no familiar. Em seguida, foi proposta
uma producdo individual, na qual cada estudante deveria escolher uma palavra que
expressasse uma atitude positiva contraria ao Bullying, como respeito, amizade,
acolhimento ou solidariedade, registrando-a em uma folha e decorando-a livremente.
Essa etapa teve como finalidade estimular a reflexdo sobre comportamentos e valores
que contribuem para a constru¢do de um ambiente escolar e familiar mais acolhedor. Na
sequéncia, a pratica foi ampliada para o ambito familiar, com a proposta de que o
mesmo exercicio fosse compartilhado em casa. Os familiares foram convidados a
participar da constru¢do de um pequeno manifesto coletivo, escrevendo também uma
palavra relacionada a tematica, com o intuito de fortalecer o didlogo sobre o respeito
mutuo e a prevencdo de atitudes discriminatdrias. Apds o retorno das produgdes a
escola, o material reunido foi utilizado na confeccao de um cartaz coletivo, elaborado a
partir das contribui¢des de todos os participantes. Parte da confecg¢do ocorreu em sala de
aula, enquanto a outra parte foi concluida com os materiais trazidos pelas familias. Por
fim, o cartaz foi exposto no sagudo da escola, com o objetivo de socializar a proposta
educativa e sensibilizar a comunidade escolar quanto a importancia das praticas

preventivas de combate ao Bullying.
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3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

As propostas de cada pratica pedagogica desenvolvida com os alunos foram bem
aceitas pela maioria dos participantes, de forma positiva, comunicativa e critica fazendo
com que em cada atividade eles conseguissem expor suas aflicdes, questionamentos e
davidas. A maioria dos estudantes percebeu o quanto atitudes ou palavras ofensivas
podem atingir negativamente o colega e criar gatilhos para um posicionamento
conturbado e ansioso no convivio social na escola.

Na pratica 1, contagdo de histdria, os alunos se mostraram atentos ao ouvir a
historia contada para, posteriormente, no debate, participarem de forma ativa, expondo
suas percepgoes, apontamentos e reflexdes sobre o narrado.

Ja na prética 2, jogo do “sim ou nao”, os alunos ficaram animados para saber
como seria o jogo. A cada card retirado, os estudantes expressavam curiosidade para
ouvir a “orienta¢do” e a resposta do colega. Dessa forma, a aplicagdo do referido jogo
estimulou a percep¢ao, a empatia e a escuta ativa entre a turma.

Também, de forma participativa, na pratica 3, constru¢cdo de folders educativos,
os alunos demonstraram dedicagdo e autonomia p, pois se sentiam pertencentes a
realidade exposta e aptos para construirem uma postura de conscientizacdo e
solidariedade com o outro e com a comunidade escolar, distribuindo o material para
disseminar e conscientizar os sujeitos envolvidos. Ao distribuir o material, os alunos
estavam felizes e empolgados em realizar a acdo que contribuiria para ampliar o assunto
para que outros colegas pudessem compreender melhor o que é o Bullying, as suas
causas e consequéncias.

Durante o desenvolvimento da pratica 4, jogos cooperativos, observou-se que os
estudantes se mostraram receptivos e participativos. Este momento de didlogo
possibilitou a expressdo de sentimentos e opinides, contribuindo para o fortalecimento
do pensamento critico e do respeito mutuo. Além disso, os proprios alunos participaram
ativamente do processo de escolha, decidindo coletivamente qual seria o proximo jogo,
o que reforcou a tomada de decisdes em grupo e o senso de corresponsabilidade. Entre
0s pontos positivos observados nesta pratica, constatou-se que o uso da tecnologia foi
um recurso eficiente para manter o interesse e o envolvimento dos alunos. O espirito de
colaboracdo que emergiu naturalmente nas equipes, evidenciou o quanto os estudantes
com maior familiaridade tecnologica auxiliaram espontaneamente os colegas que

apresentavam alguma dificuldade com tal recurso. Por outro lado, entre os desafios



221

identificados, ressaltam-se momentos de dispersdo e da necessidade de maior tempo
para a discussdo final, o que exigiu uma mediacdo docente constante, a fim de
equilibrar a competitividade e a cooperacao .De modo geral, a pratica evidenciou o
potencial postivo das metodologias cooperativas e a importancia do uso adequado dos
recursos tecnologicos em sala de aula, reafirmando seu valor como ferramentas que
promovem a interacdo, o aprendizado e o desenvolvimento de habilidades
socioemocionais.

Na elaboragdo da pratica 5, manifesto contra o Bullying, observou-se um
comportamento atencioso e comprometido por parte dos estudantes. A atividade, que
consistiu na producdo de palavras e expressdes positivas contrarias ao Bullying,
demonstrou o envolvimento genuino dos alunos, especialmente no momento de criagdo
e decoragao das produgdes, que se destacaram pelo capricho e pela criatividade. Esse
cuidado estético refletiu o empenho em representar, por meio das cores e detalhes,
valores essenciais a convivéncia escolar, como respeito, empatia e solidariedade. A
proposta também se sobressaiu por ampliar o didlogo entre escola, familia e
comunidade, fortalecendo a corresponsabilidade na formacao cidada das criangas. A
participagdo das familias contribuiu significativamente para o enriquecimento da
proposta, tornando o processo educativo mais significativo e colaborativo. Essa
participacdo familiar fortaleceu os lacos entre escola e comunidade, destacando a
relevancia da atuagdo conjunta no processo educativo, como prevé a Lei de Diretrizes e
Bases da Educag¢do Nacional (Brasil, 1996). A participa¢do ativa dos responsaveis
revelou-se essencial para a ampliacdo do alcance das reflexdes, transformando a escola
em um espaco intergeracional de dialogo. Dessa forma, as acdes ultrapassaram os
limites da sala de aula e chegaram aos lares, fomentando debates familiares acerca do
respeito e da empatia. De acordo com Paro (2010), a educacdo deve ser compreendida
como pratica coletiva, que envolve multiplos sujeitos e se efetiva em diferentes espagos
sociais.

O estudo também permitiu a identificacdo de alguns desafios, sobretudo, em
relacdo ao envolvimento familiar. Percebeu-se que algumas familias, seja por falta de
tempo ou por desinteresse, ndo participaram da atividade, o que prejudicou a entrega da
produgdo de alguns estudantes. Diante dessa situacdo, foi necessario recriar as tarefas
em sala de aula, a fim de garantir a conclusao do material coletivo. Em sintese, a pratica

manteve seu carater integrador e preventivo, consolidando-se como uma experiéncia
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significativa de conscientizacdo, reflexdo e fortalecimento dos vinculos entre escola,
familia e comunidade escolar.

A realizacao da pesquisa, por meio de relato de experiéncia, permitiu observar
que o Bullying ainda se manifesta de diferentes formas no ambiente escolar, desde
agressOes verbais até atitudes de exclusdo e intimidacdo entre os estudantes. Como
destaca Fante (2005), o Bullying deve ser compreendido como um conjunto de atitudes
agressivas, intencionais e repetitivas que causam sofrimento as vitimas, evidenciando a
necessidade de conscientizagdo no contexto escolar. Durante o desenvolvimento das
praticas pedagogicas, notou-se que muitos alunos ndo reconheciam algumas atitudes
como atos de violéncia, o que refor¢a a importancia do trabalho continuo de orientacao
e educacdo para o respeito ao outro (Olweus, 1993). Segundo Kishimoto (2011),
atividades ludicas e reflexivas sdo essenciais para o desenvolvimento de valores sociais
e para a formacdo de um ambiente escolar mais acolhedor. Dessa maneira, os estudantes
puderam refletir sobre suas atitudes e compreender o impacto que o Bullying causa nas
vitimas

Os resultados evidenciaram que a atuagao do professor como mediador de
conflitos e promotor de uma cultura de paz exerce um papel central no contexto escolar.
De acordo com Libaneo (2012), o docente ¢ um agente fundamental na construgdo de
ambientes educativos democraticos, capazes de favorecer o didlogo e a resolugdo
cooperativa de problemas. Ao adotar praticas pedagdgicas voltadas ao desenvolvimento
socioemocional, o educador fortalece vinculos, estimula comportamentos positivos e
contribui para a reducdo de situagdes de violéncia escolar. Antunes (2014) ressalta que a
educacdo deve priorizar o desenvolvimento de habilidades socioemocionais, permitindo
que os alunos aprendam a lidar com suas emogdes € a respeitar o outro. Nessa mesma
perspectiva, Fante (2012) destaca que a escola constitui um espago privilegiado para a
formacgao de valores éticos e sociais, sendo essencial que o curriculo contemple acdes
voltadas para a convivéncia sauddvel. Assim, as praticas pedagogicas implementadas
nesta experiéncia mostraram-se eficazes ndo apenas na prevencao do Bullying, mas
também na formagao cidada dos estudantes, reafirmando o papel da educagdo como

instrumento de transformagao social.
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CONSIDERACOES FINAIS

A escola, como espaco de formacao integral de cada sujeito, precisa atuar de
maneira continua e intencional na promogao de valores éticos e no desenvolvimento
socioemocional dos estudantes. As praticas pedagogicas de prevengdo ao Bullying no
contexto escolar sdo fundamentais para a constru¢do de um ambiente de respeito,
empatia e convivéncia saudavel entre os alunos. O professor torna-se mediador de um
processo de conscientizagdo que contribui para a reducdo dos casos de violéncia e
exclusdo no ambiente escolar.

As agOes pedagodgicas se tornam imprescindiveis quando inseridas no projeto
politico-pedagoégico (PPP) da escola, garantindo uma abordagem interdisciplinar e
participativa. O envolvimento da comunidade escolar, professores, equipe, alunos e
familias, fortalece o compromisso com uma educacao humanizada, em que o didlogo e
o respeito mutuo se tornam praticas cotidianas. A formacdo continuada dos educadores
também ¢ essencial para que possam reconhecer situagdes de Bullying e agir de maneira
adequada e educativa.

A pesquisa realizada, caracterizada como qualitativa baseada em relato de
experiéncia, buscou identificar quais praticas pedagogicas podem contribuir de forma
eficaz na prevencdo e no combate do Bullying escolar, identificando algumas delas
possiveis de serem aplicadas no contexto escolar. Como ja referido, as praticas foram
aplicadas em duas turmas de quinto ano do ensino fundamental, em duas escolas da rede
municipal de ensino, no contexto do projeto "Respeito e Empatia em Agdo".

Durante o desenvolvimento da pesquisa, observou-se que o Bullying se
manifesta de diferentes formas no ambiente escolar, sendo notado que muitos alunos
ndo reconheciam certas atitudes como violéncia, o que refor¢a a importancia do trabalho
continuo de conscientizagdo e orientagdo. As intervengdes pedagdgicas realizadas e
abordadas neste estudo, que incluiram contacao de histdria, jogo do sim e ndo, folders
educativos, manifestos contra o Bullying e jogos cooperativos, mostraram-se eficazes na
promoc¢do da empatia, do respeito e do didlogo entre os alunos. Os resultados
reafirmaram que a atuacgdo do professor como mediador de conflitos e promotor de uma
cultura de paz ¢ fundamental, ¢ que as praticas pedagogicas implementadas foram
eficientes ndo apenas na prevencao do Bullying, mas também na formacao cidada dos

estudantes.
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Em relagdo as praticas pedagogicas de prevengdo ao Bullying, observa-se que
existem algumas limita¢des que dificultam a sua efetividade no espago escolar. Uma das
principais dificuldades ¢ a tendéncia de ocorrer de forma pontual, sem continuidade ou
integracdo ao curriculo escolar, o que compromete a mudanca de atitudes e
comportamentos dos estudantes. Outro desafio importante ¢ a falta de apoio
institucional e de recursos pedagdgicos que permitam o desenvolvimento de projetos
amplos e participativos, que envolvam a comunidade escolar. Com tais limitagdes, as
praticas pedagogicas acabam se limitando a iniciativas isoladas, sem alcancgar o objetivo
de promover uma cultura de respeito e empatia entre os alunos.

A realizagdo deste estudo e as conclusdes obtidas evidenciam que a necessidade
de continuidade de pesquisas dessa natureza ¢ de extrema importancia, pois o fenomeno
do Bullying e suas implicagdes no ambiente escolar exige constante reflexdo e
atualizacdo das praticas pedagdgicas preventivas de enfrentamento. O aprofundamento
de estudos nesta area possibilita compreender melhor as transformagdes sociais,
emocionais e culturais que influenciam o comportamento dos estudantes. Além disso, as
investigacdes futuras podem contribuir para o desenvolvimento de estratégias mais
eficazes de prevencdo e intervengdo a violéncia escolar, baseadas em evidéncias e
alinhadas as necessidades reais de cada escola. De acordo com Fante (2005), a educagado
para a paz deve ser um processo permanente e coletivo, refor¢ando a necessidade de
pesquisas que promovam o didlogo entre teoria e pratica. Dessa forma, dar continuidade
aos estudos desta pesquisa representa um compromisso com a constru¢do de uma
educacdo mais inclusiva, empatica e livre de violéncia.

Assim, conclui-se que a prevencao ao Bullying vai muito além das campanhas
pontuais que ocorrem esporadicamente no espago escolar: ela exige um trabalho
permanente de sensibilizagdo e formagdo de valores. A escola deve ser um ambiente de
escuta, acolhimento e inclusdo, no qual cada discente se sinta valorizado e pertencente
dentro da escola. Portanto, as praticas pedagogicas de prevencao citadas neste estudo
contribuem ndo apenas para o enfrentamento do Bullying, mas para a consolidacao de

uma cultura escolar baseada na solidariedade, na paz e no respeito as diferencas.
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A SAUDE MENTAL DOS PROFESSORES NA CONTEMPORANEIDADE:
DESAFIOS E ESTRATEGIAS DE ENFRENTAMENTO

Stéfani Lima Rodrigues™

1 INTRODUCAO

A profissdo docente no Brasil possui uma trajetoria historica que remonta ao
periodo colonial, quando a educagdo estava predominantemente sob a responsabilidade
da Igreja Catolica. Nesse contexto, os professores eram, em sua maioria, religiosos ou
leigos vinculados as ordens religiosas, atuando sem uma formagao sistematizada e sem
regulamentacdo formal. A autoridade do professor derivava, portanto, de sua posi¢ao
religiosa e do conhecimento adquirido por experiéncia, sendo a pratica docente voltada,
principalmente, para a alfabetizagdo bdasica e a instru¢do moral e religiosa.

No século XVIII, houve as reformas e a intervengdo do Estado na organizacao
escolar, estabelecendo normas minimas para a atuacdo dos professores. Essa
regulamentacgdo visava definir critérios para nomeagao de docentes, criagdo de cargos de
ensino e exigéncias basicas de formacdo, configurando os primeiros passos da
profissionalizagdo docente no Brasil. Tais medidas também refletiam a inten¢ao do
Estado de controlar a instrugdo e consolidar a autoridade estatal frente a educagao,
anteriormente monopolizada pela Igreja.

A profissionaliza¢do da docéncia se intensificou ao longo do século XIX com a
criacdo das escolas normais, voltadas a formagao de professores do ensino primario.
Nessas instituigdes, buscava-se padronizar métodos de ensino e preparar profissionais
com competéncias didaticas especificas, estabelecendo uma identidade formal para o
professorado. Apesar desses avangos, a profissdo ainda sofria com reconhecimento
social limitado e condi¢des de trabalho precarias.

No século XX, a evolugdo da educacdo brasileira trouxe a universalizagdo
parcial da formacao docente e a expansao das politicas publicas de ensino, consolidando
o professor como um profissional com saberes especificos e exigéncias teoricas e
praticas. Mesmo assim, persistiram desafios relacionados a valorizagao profissional, a
sobrecarga de fungdes e as condi¢des institucionais, aspectos que continuam a

influenciar a satide mental dos professores na contemporaneidade.

¥ Discente do  Curso de  Pedagogia na  Universidlade La  Salle.  E-mail:

stefani.202213868@unilasalle.edu.br



228

Novoa (1995) ressalta que compreender a trajetoria historica da profissao
docente ¢ fundamental para analisar os dilemas atuais, pois a identidade do professor é
resultado de uma construcao historica que articula formacao, experiéncia profissional e
exigéncias sociais. A docéncia, portanto, ndo pode ser compreendida apenas como a
transmissdo de conteudos; ela envolve multiplas atribui¢des, responsabilidade social e
emocional, ¢ uma constante necessidade de adaptagdo frente as transformagdes
politicas, tecnologicas e institucionais.

A analise historica da docéncia evidencia que o professor brasileiro sempre
enfrentou desafios relacionados a falta de valorizacdo e a precariedade das condigdes de
trabalho, reforcando a importancia de politicas publicas, formac¢do continuada e
reconhecimento institucional para garantir ndo apenas a qualidade da educagdo, mas
também o bem-estar e a permanéncia saudavel do docente na profissao.

Ao longo da histéria recente da educagdo brasileira, diversos marcos legais
contribuiram significativamente para a consolidagdo e valorizacao da profissdo docente.
A Constituigdo Federal de 1988 estabeleceu a educacao como direito de todos e dever
do Estado, reconhecendo a importancia do magistério e da gestdo democratica das
escolas. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394/1996,
complementou esse quadro ao definir niveis e modalidades de ensino, carga horéria,
conteudos essenciais e critérios de formagdo docente, destacando a necessidade de
capacitacdo continuada e participacao ativa do professor na gestao escolar. A instituigao
do Piso Salarial Nacional (Lei n°® 11.738/2008) e as metas do Plano Nacional de
Educacao (Lei n°® 13.005/2014) reforcaram a valorizagdo profissional, estabelecendo
parametros para remuneracao adequada, progressdao na carreira e politicas de formacao
continuada.

Na atualidade, o contexto da docéncia ¢ marcado por complexidade e desafios
agravados por transformacdes tecnologicas, sociais e institucionais. As exigéncias
aumentaram com o uso de recursos digitais, a intensificacdo da formacao continuada, a
cobranca por performance e a necessidade de engajamento emocional com os alunos.
Esses fatores tornam o trabalho docente mais complexo e exigente, refletindo uma
realidade que pode desencadear desgaste emocional e prejudicar o bem-estar
profissional. Neste cenario, emerge a seguinte questdo central desta pesquisa: como 0s
desafios enfrentados na contemporaneidade impactam a saude mental dos professores e
quais estratégias de enfrentamento eles adotam? Este trabalho busca responder a essa

questdo por meio de uma andlise dos principais fatores estressores presentes no
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cotidiano docente, bem como as formas de enfrentamento individuais e institucionais
que promovem o bem-estar ¢ a continuidade na carreira.

Diversos estudos recentes apontam que a sobrecarga de trabalho, a
desvalorizagao profissional, a falta de suporte institucional e ambientes escolares pouco
acolhedores sdo fatores que elevam riscos de adoecimento psiquico entre professores,
culminando em sintomas de ansiedade, depressdo e sindrome de burnout. Além disso,
contextos adversos recentes como a pandemia da COVID-19 impuseram mudangas
bruscas na pratica docente como o ensino remoto de emergéncia, acarretando

inseguranga, fadiga digital e dificuldades emocionais significativas.

2 METODOLOGIA

A presente investigacdo adota uma abordagem qualitativa, tendo como estratégia
o estudo de caso, por possibilitar uma andlise aprofundada acerca de um grupo
especifico de professores e suas experiéncias relacionadas a satde mental. O objetivo
consiste em investigar como os desafios atuais afetam a satide mental dos professores,
analisando questdes relacionadas as condig¢des de trabalho, demandas pedagogicas e
culturais, além de compreender as estratégias de enfrentamento adotadas
individualmente e coletivamente para promover a valorizacdo, o bem-estar ¢ a
permanéncia saudavel na profissdo. Conforme destaca Yin (2015), o estudo de caso ¢
apropriado quando se busca compreender fendmenos contemporaneos em seu contexto
real, permitindo a construgdo de interpretagdes densas sobre situagdes concretas.

A coleta de dados foi realizada por meio da aplicagao de um questionario online,
elaborado no Google Formularios, composto por questdes abertas e fechadas. A opgao
pelo questiondrio justifica-se, primeiramente, pela sua praticidade, alcance e
acessibilidade, fatores que permitem que os participantes possam responder em horarios
flexiveis e de forma andnima, o que pode contribuir para a sinceridade das respostas.
Segundo Gil (2008), o questionario ¢ um dos instrumentos mais utilizados em pesquisas
sociais, pois possibilita a obtengao de informagdes sobre opinides, crengas, expectativas
e situagdes vivenciadas pelos sujeitos, garantindo ao pesquisador a coleta de dados de
maneira organizada e padronizada.

No presente estudo, as questdes foram elaboradas de modo a explorar tanto
aspectos objetivos quanto subjetivos da experiéncia docente, buscando captar

percepcoes, desafios e estratégias de enfrentamento relacionadas a satide mental no
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exercicio profissional. Desse modo, o questionario ndo se limita a levantar dados
factuais, mas também permite acessar elementos subjetivos, como sentimentos e
impressoes dos professores, fundamentais para a compreensdao do fenomeno
investigado.

A escolha deste tema parte da compreensdo de que a saide mental dos
professores constitui um campo relevante de investigagdo cientifica. A docéncia,
marcada por constantes transformacdes sociais, culturais e tecnoldgicas, exige do
professor permanente adaptacdo e atualizagdo. A partir da pandemia da Covid-19, essas
exigéncias se intensificaram de forma significativa, revelando fragilidades nas politicas
publicas e institucionais de apoio ao docente. Assim, este estudo busca contribuir para o
campo académico, analisando fatores estressores e estratégias de enfrentamento que
impactam diretamente o bem-estar e a permanéncia saudavel do professor na profissao,
sobretudo no contexto da educagao infantil.

A justificativa também se ancora em minha trajetoria docente, que teve inicio em
2012 e permanece até os dias atuais. Durante esses anos, pude presenciar diversas
situagdes que evidenciam o desgaste fisico e emocional dos professores. No periodo da
pandemia, percebi de forma mais intensa a exaustdo docente diante da necessidade de se
adaptar a um novo contexto, muitas vezes recorrendo a recursos pessoais, desde
materiais de papelaria até internet pessoal para garantir a continuidade do ensino.
Observando o cotidiano, percebi o aumento da desmotivagdo, o adoecimento de colegas,
a desvalorizagdo profissional e at¢é mesmo pedidos de afastamento ou desisténcia da
carreira. Essa vivéncia pratica despertou em mim a necessidade de compreender, de
forma mais profunda, os fatores que desencadeiam tais situagdes e as possiveis formas
de enfrentamento que possam fortalecer a docéncia e promover maior valorizagao
profissional.

A relevancia social desta pesquisa estd na possibilidade de compreender como o
adoecimento docente repercute nao apenas na vida do professor, mas também no
processo de aprendizagem dos estudantes e na dindmica escolar como um todo. A
desvalorizacdo da profissdo, a pressdo das familias, as agressdes verbais e fisicas, a
sobrecarga de trabalho e a auséncia de respaldo por parte da gestdo configuram fatores
que fragilizam o papel social do professor e comprometem a qualidade da educagao.
Além disso, vivemos hoje o desafio do uso excessivo das tecnologias pelas criancgas,
muitas vezes sem supervisdo, o que interfere diretamente no desenvolvimento escolar e

na relacdo com os docentes. Ao abordar tais questdes, esta pesquisa busca langar luz
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sobre a necessidade de politicas publicas, praticas institucionais e estratégias de
valorizagdo que promovam ambientes escolares mais saudaveis, seguros e acolhedores,
garantindo a permanéncia e o reconhecimento do professor como figura essencial na

formacao cidada.

3 REFERENCIAL TEORICO

A docéncia € uma profissdo complexa, que vai além da simples transmissao de
conteudos. Envolve dimensdes sociais, éticas e culturais que se articulam com os
saberes adquiridos na formacao académica, nas experiéncias do dia a dia e nas relagdes
estabelecidas no contexto escolar. No cotidiano, o professor mobiliza diferentes tipos de
saberes que precisam ser constantemente reorganizados diante das demandas da
realidade e das mudancgas que atravessam o cenario educacional (Tardif, 2002).

As transformagdes sociais, tecnoldgicas e organizacionais das ultimas décadas
exigem do professor uma atualizacdo constante. O trabalho docente, que antes podia ser
mais previsivel, hoje ¢ marcado pela incerteza, pelo acimulo de fungdes e pela
necessidade de reinventar estratégias para responder as novas exigéncias. Esse contexto
amplia a sobrecarga de responsabilidades e exige competéncias emocionais, intelectuais
e ¢éticas que nem sempre sdo contempladas na formagdo inicial. Além disso, desafios
como a pressao por resultados, a violéncia escolar, a falta de valorizagao profissional ¢ a
precarizacao das condic¢des de trabalho tornam a pratica docente ainda mais vulneravel
ao desgaste. (Farias; Wagner, 2024)

As condi¢des concretas de trabalho muitas vezes sdo caracterizadas por
sobrecarga, auséncia de infraestrutura adequada e fragilidade das politicas educacionais.
Essas situagdes impactam diretamente o bem-estar emocional dos professores, que
passam a vivenciar sofrimento psiquico ndo apenas como uma questdo individual, mas
como reflexo de fatores institucionais e politicos. Jornadas longas, politicas frageis e
auséncia de espacos democraticos de participagdo intensificam esse sofrimento,
colocando em evidéncia a necessidade de compreender a satde mental docente como
dimensao coletiva e social, e ndo apenas individual.

Nesse sentido, torna-se fundamental discutir o conceito de saude mental no
contexto docente. Transtornos como estresse, ansiedade, depressdo e burnout tém se
tornado cada vez mais recorrentes entre os professores, revelando como os desafios da

profissdo impactam diretamente seu bem-estar psicoldgico. Essa realidade foi agravada
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em periodos de maior instabilidade, como durante a pandemia da Covid-19, quando
muitos docentes precisaram investir seus proprios recursos materiais e tecnoldgicos para
garantir a continuidade do trabalho pedagodgico (Ramos; D K, 2023).

Diante desse quadro, ¢ necessario refletir sobre estratégias que possam contribuir
para a promogao da saide mental e para o enfrentamento dos desafios da docéncia. No
ambito institucional, destacam-se a importidncia de politicas publicas consistentes,
planos de carreira sélidos, remuneracao digna, formacdes continuadas e a criacdo de
espagos de escuta e apoio psicologico. Essas medidas ndo apenas oferecem suporte ao
professor, mas também valorizam sua identidade profissional. J& no plano individual,
praticas de autocuidado, desenvolvimento de competéncias socioemocionais,
participacdo em redes de apoio e fortalecimento das relagdes entre colegas configuram
caminhos importantes para lidar com o estresse e fortalecer a resiliéncia docente.

A valorizagdo e o reconhecimento do professor, portanto, sdo fundamentais para
sua permanéncia saudavel na profissdo. Essa valorizacdo vai além do aspecto
financeiro, envolvendo também o reconhecimento publico, institucional e pessoal. O
fortalecimento da identidade docente passa pelo trabalho colaborativo, pela participagao
ativa nos projetos pedagogicos e pelo incentivo a constru¢do de ambientes escolares
mais humanizados. (Mendes; Marcolino; Araujo, 2022)

Assim, compreender a saude mental dos professores significa reconhecer que ela
esta profundamente conectada as condicdes de trabalho, as politicas educacionais e ao
reconhecimento da profissdo. Somente a articulagdo entre estratégias individuais e
coletivas pode garantir ndo apenas o bem-estar dos docentes, mas também a
consolidagdo de uma pratica pedagodgica que reafirme sua relevancia social e sua
importancia na formag¢ao de cidadaos criticos e conscientes. (Grigorio; Mateus; Roberta,

2025).

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O grafico 1 apresenta a distribuicdo etdria de 46 professoras que atuam nos
seguintes segmentos educacionais: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental (anos
iniciais e anos finais), Ensino Médio e Ensino de Jovens e Adultos (EJA). A anélise das
idades revela um perfil diversificado, com concentracdo nas faixas de 25 a 35 anos
(34,8%) e de 46 a 55 anos (30,4%), indicando uma presenca significativa tanto de

profissionais jovens quanto de mais experientes.
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Grafico 1 - Idade dos (as) participantes

Idade:

46 respostas

@ Menos de 25 anos
® 25 a35anos
36 a 45 anos
@ 46 a 55 anos
@ Acima de 55 anos

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Além disso, 21,7% estdo na faixa entre 36 e 45 anos, enquanto 10,9% t€m menos
de 25 anos e apenas 2,2% estdo acima dos 55 anos. Essa diversidade etaria pode refletir
diferentes experiéncias, vivéncias e etapas da carreira docente, o que influencia a
dinamica e desafios enfrentados no ambiente escolar, como a necessidade de atualizagao
constante, adaptacao as mudancas pedagdgicas e tecnologicas, e a gestdo das multiplas
demandas profissionais.

Esse panorama também indica que o corpo docente ¢ composto por uma mistura
de profissionais jovens, talvez iniciantes, que trazem energia e inovacao, ¢ profissionais
com mais tempo de carreira, que acumulam experiéncia e conhecimento pratico. Tal
composi¢ao favorece a troca de saberes e o enriquecimento coletivo, mas ainda enfrenta
desafios relacionados a valorizagdo, formagdo continua e condi¢des de trabalho que
impactam diferentes faixas etarias de maneiras especificas. (Ruckstadter, 2023)

O Gréfico 2 reforca a “feminizagdo do magistério”, trago historico no Brasil, e
ajuda a entender por que os impactos dos desafios atuais sobre a saide mental aparecem
com caracteristicas especificas: acuimulo de tarefas pedagodgicas e burocraticas,
intensificacdo e extensdo do trabalho para além da jornada contratada, além da
expectativa social de “cuidado” e de disponibilidade emocional atribuida as professoras.
Esses fatores ampliam o desgaste psiquico, a sensagdo de responsabilizagdao individual

por problemas estruturais e a vulnerabilidade ao adoecimento.
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Grafico 2 — Género dos(as) participantes

Género
46 respostas

reminine _ I

Masculino [—0 (0%)

Prefiro ndo responder [—0 (0%)

Fonte: elaboracdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Conforme Oliveira (2004), a reestruturacdo do trabalho docente tem sido
marcada pela precarizacao e pela flexibilizagdo, gerando intensificagdo das tarefas e
responsabiliza¢do individual, com impacto direto no bem-estar dos profissionais. Em
um quadro majoritariamente feminino, esses processos recaem sobre trabalhadoras que
J& vivenciam dupla jornada e exigéncias de trabalho emocional, aumentando o risco de
adoecimento psiquico e dificultando a permanéncia saudavel na profissao.

Como ilustra o Grafico 3, a amostra ¢ majoritariamente experiente: 69,6% tém
mais de 10 anos de atuagdo (28,3% entre 11-20 e 15,2% com mais de 20), além de
26,1% entre 6-10 anos. Iniciantes somam 30,4% (13% com menos de 1 ano e 17,4%

entre 1-5).

Grafico 3 - Tempo de atuacao dos(as) participantes

Tempo de atuagdo como docente:
46 respostas

@ Menos de 1 ano
@® 12a5anos
6 a 10 anos
@® 11220 anos
@ Mais de 20 anos
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Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Esse perfil sugere dois polos: quem estd comegando, mais exposto a
instabilidade e adaptacdo ao trabalho, e quem acumula longa trajetéria, mais sujeito ao
desgaste por acumulo de demandas pedagdgicas, burocraticas e emocionais. Para gestao
e cuidado, valem ag¢des diferenciadas: acolhimento e mentoria para iniciantes; revisao
de cargos, espagos de cooperagdo e suporte psicossocial para veteranos (Heloisa Luck,
2006).

O grafico 4 apresenta a distribuicdo dos niveis de ensino em que atuam as 46
professoras participantes da pesquisa. Observa-se uma predominancia expressiva na
Educagao Infantil, com 84,8% das respondentes vinculadas a esse segmento. Em
seguida, 10,9% atuam no Ensino Fundamental — anos iniciais, € uma pequena parcela
(4,3%) indicou trabalhar em outros niveis de ensino.

Essa concentracdo na Educagdo Infantil revela o foco principal do grupo
pesquisado, indicando que as percep¢des e experiéncias relatadas refletem
majoritariamente o contexto das praticas pedagogicas voltadas a primeira infancia. A
menor representatividade de outros niveis sugere que as analises decorrentes do estudo
devem considerar as especificidades desse campo, especialmente no que diz respeito a
relagdo afetiva, ao cuidado e as estratégias de escuta e mediacao presentes no cotidiano

da Educacao Infantil.

Gréfico 4 - Modalidade de Ensino

Nivel de ensino em que atua
46 respostas

@ Educagao infantil

@ Ensino fundamental (anos iniciais)
Ensino fundamental (anos finais)

@ Ensino médio

@ Ensino de jovens e adultos (EJA)

® Outro

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).
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O grafico 5 apresenta a percepcao das 46 professoras participantes quanto ao
nivel de estresse relacionado ao trabalho docente, em uma escala de 1 (muito baixo) a 5
(muito alto). Os resultados indicam um quadro preocupante: 56,5% das respondentes
avaliaram seu nivel de estresse como muito alto (5), enquanto 30,4% o classificaram
como alto (4). Apenas 13% atribuiram nota 3, representando um nivel moderado de

estresse, € nenhum docente avaliou seu estresse como baixo ou muito baixo.

Grafico 5 - Nivel de estresse relacionado ao trabalho docente atualmente

Em uma escala de 1 a 5, como vocé avalia o nivel de estresse relacionado ao trabalho docente
atualmente? ( 1 muito baixo e 5 muito alto)

46 respostas

30

26 (56,5%)

20

14 (30,4%)

6 (13%)
0 (?%) 0 (?%)

1 2

Fonte: elaboragao propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Essa predominancia de respostas nos niveis mais altos evidencia uma sobrecarga
emocional significativa entre as profissionais, possivelmente associada as multiplas
demandas do ambiente escolar, a intensificacdo do trabalho pedagogico e as condicdes
estruturais e organizacionais da educagdo contemporanea (Nascimento e Seixas, 2020).

O grafico 6 evidencia os principais fatores que as 46 professoras participantes
consideram mais desafiadoras em sua pratica docente. A baixa valorizacao social e
salarial aparece como o aspecto mais citado, mencionado por 87% das respondentes.
Em seguida, destacam-se a relacdo com as familias (69,6%) e a sobrecarga de trabalho e
horas extras (56,5%), indicando que as dificuldades enfrentadas extrapolam o campo

pedagdgico e estao fortemente ligadas a questdes estruturais e relacionais.
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Grafico 6 - Fatores considerados mais desafiadores na sua pratica docente

Quais dos seguintes fatores vocé considera mais desafiadores em sua pratica docente? (pode
marcar mais de um)

46 respostas

Sobrecarga de trabalho e hora... 26 (56,5%)
Relagdo com as familias
Exigéncias burocraticas

Presséo por resultados

Falta de apoio da gestéo escolar
Baixa valorizagdo social e salarial

40 (87%)

Falta de apoio da gestéo publica.

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Outros fatores também foram apontados como significativos: falta de apoio da
gestao escolar (52,2%), exigéncias burocraticas (50%) e pressao por resultados (41,3%).
Apenas 2,2% mencionaram a falta de apoio da gestao publica como principal obstaculo.

Esses dados revelam um cendrio de desgaste emocional e profissional, em que o
reconhecimento insuficiente do trabalho docente e as demandas externas ao ensino
impactam diretamente a qualidade de vida e a motivagdo das professoras. A
predominancia desses fatores reforga a necessidade de repensar politicas de valorizacao,
reduzir a carga burocratica e fortalecer o apoio institucional, de modo a promover
condi¢des mais equilibradas e sustentaveis para o exercicio da docéncia (Nascimento e
Braga, 2020).

Observa-se, no grafico 7, que 51,1% das respondentes afirmam que esses fatores
impactam frequentemente seu bem-estar emocional, enquanto 23,4% relatam que
impactam sempre. J& 29,8% indicaram que o impacto ocorre as vezes, € apenas 4,2%
(somando “nunca” e “raramente”) afirmaram que tais desafios ndo afetam ou afetaram

pouco sua saude mental.
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Grafico 7 - Forma de impacto dos desafios na satide emocional

Na sua percepgao, esses desafios impactam sua saide mental de que forma?
47 respostas

Nunca impactaram

Impactaram raramente

Impactaram as vezes 14 (29,8%)

Impactaram frequentemente 24 (51,1%)
Impactaram sempre

11 (23,4%)

0 5 10 15 20 25

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Os dados revelam um quadro preocupante de desgaste psicologico entre as
docentes, reforcando a correlagdo entre as condi¢des de trabalho, a sobrecarga ¢ a falta
de valorizagdo profissional com o adoecimento emocional. A alta incidéncia de
respostas nas categorias “frequentemente” e “sempre” sugere que o estresse € a pressao
cotidiana se tornaram parte constante da realidade docente, demandando agdes urgentes
de cuidado, apoio institucional e promog¢do da satide mental no ambiente escolar
(Silva,2020).

O grafico 8 apresenta os sintomas relacionados ao estresse ou ao adoecimento
mental relatados pelas 46 professoras participantes da pesquisa. Os resultados sdo
alarmantes: 93,6% afirmaram sentir cansago e esgotamento, e 76,6% relataram
ansiedade. Outros sintomas também foram mencionados com frequéncia significativa,
como alteracdes de humor (59,6%), estresse constante (51,1%) e insonia ou dificuldade
de sono (48,9%). Apenas 4,3% das participantes afirmaram ndo perceber sintomas

associados ao trabalho docente (Silva, 2020).
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Grafico 8 - Sintomas relacionados ao estresse € adoecimento.

Vocé j4 apresentou sintomas relacionados ao estresse ou adoecimento mental devido ao trabalho

docente? (pode marcar mais de um).
47 respostas

Ansiedade 36 (76,6%)

Estresse constante 24 (51,1%)

Insénia ou dificuldade de sono 23 (48,9%)
Cansago e esgotamento 44 (93,6%)
Alteragdes de humor 28 (59,6%)

Nao percebo sintomas 2 (4,3%)

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

O grafico 9 apresenta a percepcdo sobre a interferéncia da saude mental no
processo de ensino e aprendizagem. Os resultados demonstram que 68,1% das
respondentes acreditam que seu estado emocional interfere significativamente em sua
pratica docente, enquanto 23,4% consideram que interfere de forma moderada. Ja
10,6% apontam uma interferéncia pequena, e apenas 4,3% afirmam que ndo ha

interferéncia. Outros 4,3% preferiram ndo responder.

Grafico 9 - Interferéncia no processo de ensino e aprendizagem.

Em sua opinido, o estado da sua salide mental interfere no processo de ensino e aprendizagem?
47 respostas

N&o interfere

Interfere pouco 5(10,6%)

Interfere de forma moderada 11 (23,4%)
Interfere significativamente 32 (68,1%)

Prefiro nao responder

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).
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Os dados revelam uma consciéncia critica entre as professoras acerca da relagao
direta entre o bem-estar mental e a qualidade do processo educativo. A maioria
reconhece a influéncia significativa da satde mental na pratica pedagogica e reforca a
necessidade de investimentos em politicas institucionais de cuidado e apoio emocional
aos docentes, visto que o equilibrio psicologico do professor impacta ndo apenas sua
propria qualidade de vida, mas também o desempenho e o desenvolvimento dos
educandos (Santos, 2023).

De acordo com o grafico 10, a grande maioria, 93,6%, afirmou utilizar algum
tipo de estratégia, enquanto apenas 6,4% declararam ndo adotar nenhuma pratica nesse

sentido.

Grafico 10 - Estratégias pessoais para lidar com os impactos da profissao.

Voceé utiliza alguma estratégia pessoal para lidar com os impactos da profissdo em sua saude

mental?
47 respostas

® sim
® Nao

]

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Esse resultado indica que, apesar dos altos niveis de estresse e desgaste
emocional identificados nos dados anteriores, as docentes buscam ativamente formas de
autocuidado e enfrentamento para minimizar os efeitos negativos do trabalho sobre sua
satde mental. Tais estratégias podem incluir momentos de lazer, praticas de
relaxamento, atividades fisicas, apoio espiritual ou terapéutico, entre outras.

A expressiva adogdo de praticas pessoais de cuidado demonstra uma consciéncia
crescente sobre a importancia da satde mental no exercicio da docéncia, mas também
evidencia que essas agdes sdao, em muitos casos, iniciativas individuais, nao

necessariamente sustentadas por politicas institucionais. Isso reforca a necessidade de
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que as redes de ensino promovam estruturas de apoio coletivo, favorecendo o bem-estar
docente de forma mais ampla e continua (Rebolo ¢ Bueno, 2014).

O gréfico 11 apresenta as estratégias utilizadas pelas professoras para lidar com
os impactos da profissdo em sua saide mental. Entre as 46 respondentes, a op¢ao mais

13

recorrente foi “conversas com colegas de trabalho”, mencionada por 69,6% das
participantes, evidenciando a importancia do apoio emocional e da escuta entre pares

como mecanismo de enfrentamento no ambiente escolar.

Grafico 11 - Estratégias utilizadas para lidar com os impactos na saude mental

Se sim, quais estratégias utiliza? (pode marcar mais de um)
46 respostas

Terapia ou acompanhamento p... 18 (39,1%)

Pratica de atividades fisicas 17 (37%)
Praticas de lazer (leitura, music... 22 (47,8%)
Espiritualidade/religiosidade 24 (52,2%)

Conversas com colegas de tra... 32 (69,6%)

Medicagao 1(2,2%
1(2,2%
1(2,2%

1(2,2%

Medicamentos.
Medicamentos

)
)
)
Choro )

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Outras estratégias também se destacam: espiritualidade e religiosidade (52,2%),
praticas de lazer como leitura e musica (47,8%), terapia ou acompanhamento
psicologico (39,1%) e atividades fisicas (37%). Apenas 2,2% das docentes citaram o
uso de medicagao ou choro como formas de enfrentamento, o que indica uma busca
predominantemente por estratégias saudaveis e sociais de regulagdo emocional.

Esses resultados demonstram que, apesar das adversidades e do alto nivel de
estresse identificado em outros dados da pesquisa, as docentes mobilizam recursos
pessoais € coletivos para manter o equilibrio emocional e preservar sua saude mental. O
destaque para o didlogo com colegas aponta para a relevancia das relagdes interpessoais
e da escuta ativa no ambiente escolar, reforcando a necessidade de que as instituicdes
promovam espagos estruturados de acolhimento e troca entre os profissionais da

educacao.
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O gréfico 12 apresenta a percepcdo de 46 professoras sobre o suporte oferecido
pela institui¢do escolar em relagdo a saide mental dos docentes. Observa-se que a
maioria significativa, 74,5%, indicou que a escola ndo oferece nenhum tipo de suporte,
evidenciando uma lacuna relevante nesse aspecto. Uma parcela menor, 17%, respondeu
que ha suporte, porém de forma insuficiente, enquanto apenas 4,3% (aproximadamente
2 respostas) afirmou que o suporte ¢ oferecido de forma efetiva. Um pequeno grupo,

4,3%, ndo soube responder.

Grafico 12 - Oferta voltada ao cuidado da saude mental por conta da instituicao.

A instituicao escolar em que vocé atua oferece algum tipo de suporte voltado ao cuidado da salde

mental dos professores?
47 respostas

@ Sim de forma efetiva

@ Sim, mas de forma insuficiente
Nao oferece suporte

@ Nazo sei responder

1
‘

Fonte: elaboragdo propria a partir de dados da pesquisa (2025).

Essa distribui¢do sugere que a maioria dos professores se sente desamparada
quanto ao cuidado com sua saude mental, indicando a necessidade de estratégias
institucionais mais consistentes e efetivas de apoio psicoldgico e bem-estar no ambiente
escolar.

A questdo 13 buscou saber quais medidas poderiam ser implementadas pela
gestdo escolar e/ou sistema educacional para apoiar a saude mental dos professores. As
respostas obtidas na pesquisa evidenciam uma preocupagao coletiva com o adoecimento
emocional dos professores e a urgéncia de medidas institucionais e sist€émicas voltadas
ao cuidado com a saude mental no contexto escolar. Entre as 34 respostas analisadas, foi
possivel identificar quatro eixos centrais: apoio psicolégico e emocional, valorizagao
profissional, melhoria das condi¢cdes de trabalho e fortalecimento das relagdes

interpessoais.
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De modo predominante, os participantes mencionaram a necessidade de apoio
psicologico permanente dentro das escolas, por meio da presenga de profissionais
especializados, como psicologos e terapeutas, capazes de oferecer escuta qualificada e
suporte aos docentes. Essa demanda reflete a compreensiao de que o bem-estar
emocional ¢ condicdo indispensavel para o exercicio pedagogico e que o professor,
muitas vezes, carece de espagos de acolhimento dentro da propria instituicdo (Codo,
2006). Nesse sentido, a inser¢ao de politicas de cuidado psicologico na rede publica de
ensino poderia contribuir para a prevengdo do estresse, ansiedade e sindrome de
burnout, frequentemente associadas a profissdo docente.

Outro aspecto fortemente destacado foi a valorizagdo profissional, mencionada
sob diferentes perspectivas, desde a adequacao salarial e a oferta de beneficios até o
reconhecimento simbolico e o incentivo ao crescimento pessoal e profissional. De
acordo com Tardif e Lessard (2014), a docéncia é um trabalho intensamente relacional e
emocional, que demanda reconhecimento social para que se mantenha motivado e
significativo. Assim, politicas de valorizagdo que transcendam o discurso e se traduzam
em acdes concretas sao fundamentais para sustentar a saide mental dos professores.

As respostas também apontaram a importdncia de melhores condi¢cdes de
trabalho, como o nimero adequado de profissionais por turma, presenga de auxiliares e
ambientes que proporcionem pausas € descanso. Essa reivindicagdo dialoga com o
conceito de “condigdes objetivas e subjetivas de trabalho docente” proposto por Esteve
(1999), que relaciona a sobrecarga e a precarizacdo das condi¢des de ensino ao
sofrimento emocional e ao desengajamento profissional. A criacdo de espacos fisicos
mais acolhedores e a possibilidade de momentos de relaxamento durante a jornada
aparecem como medidas simples, porém simbolicas, de cuidado.

Além disso, emergiu com for¢ca o tema da escuta e do didlogo entre gestdo e
equipe docente. As participantes ressaltaram o papel da gestdo escolar como mediadora
do bem-estar coletivo, defendendo praticas de escuta ativa, empatia e didlogo constante.
Iniciativas como rodas de conversa, oficinas de autocuidado e encontros de partilha
foram sugeridas como formas de fortalecer os vinculos e promover um clima
institucional positivo.

Por fim, algumas respostas demonstraram uma visdo ampliada, reconhecendo
que a promog¢ao da satde mental dos professores nao € responsabilidade exclusiva da
gestdo escolar, mas sim um compromisso de rede, que envolve o sistema educacional

como um todo. Isso inclui politicas publicas que assegurem o suporte psicologico,
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formagao continuada sobre satide emocional e articulagao entre setores da educagdo e da
saude.

Em sintese, as respostas analisadas revelam que os professores desejam ser
ouvidos, apoiados e valorizados. As propostas apontam para uma concepcao de gestdo
escolar que ndo apenas administra, mas cuida, promovendo agdes que integrem o
desenvolvimento profissional e o bem-estar emocional. Como refor¢a Novoa (1992),
“nao ha desenvolvimento profissional sem desenvolvimento pessoal”, e cuidar de quem
ensina ¢ condicao indispensavel para garantir a qualidade da educacao.

A questdo 14 buscou saber se os respondentes gostariam de compartilhar alguma
experiéncia ou reflexdo pessoal sobre sua satide mental no exercicio da docéncia. Neste
sentido, as respostas revelam a complexidade emocional que permeia o exercicio da
docéncia e evidenciam a necessidade urgente de discutir a saide mental dos professores
a partir de suas vivéncias reais. Entre as 18 respostas analisadas, emergem trés
categorias principais: sofrimento e desgaste emocional, estratégias individuais de
enfrentamento e percepgoes sobre a falta de apoio institucional e social.

O primeiro eixo, sofrimento e desgaste emocional, aparece de forma marcante
nas falas que expressam exaustdo, ansiedade e adoecimento decorrentes da sobrecarga
de trabalho e das condic¢des precarias enfrentadas nas escolas. Relatos como “tive uma
crise de ansiedade no meio do expediente” e “ja4 fiquei com depressao” ilustram a
dimensao do sofrimento vivenciado por docentes que se veem sobrecarregados,
desvalorizados e responsabilizados por questdes que ultrapassam sua fungdo
pedagogica. Essa percepcdo estd alinhada ao que Codo (2006) define como “mal-estar
docente”, resultante da sobrecarga emocional e da auséncia de reconhecimento social,
fatores que afetam diretamente a saide mental dos profissionais da educagao.

Diversas participantes também apontam a falta de apoio institucional e de
politicas publicas adequadas como um elemento que agrava o sofrimento. O discurso de
inclusdo escolar sem suporte real, a escassez de recursos humanos e a terceirizacao da
responsabilidade familiar foram destacados como causas recorrentes de frustragdo e
desanimo. O enfraquecimento do papel social do professor e a crescente exigéncia por
resultados em contextos adversos t€ém contribuido para um cenario de desmotivagdo e
afastamentos por questdes psicologicas, confirmado pelas respostas que mencionam
colegas adoecidos e o aumento de licengas médicas.

Em contraponto, algumas respostas trazem um olhar mais esperangoso,

compondo o segundo eixo identificado: as estratégias individuais de enfrentamento.
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Alguns docentes relataram buscar equilibrio por meio do autocuidado, do lazer, da
espiritualidade e da construgdo de limites entre vida pessoal e trabalho. A fala “cuidar
da saude mental ndo ¢ apenas uma necessidade, mas uma estratégia de sobrevivéncia”
sintetiza a percep¢ao de que o bem-estar emocional ¢ condi¢do indispensavel para a
continuidade da pratica docente. Essas estratégias individuais, embora importantes,
revelam também o cardter solitario com que muitos professores precisam lidar com o
sofrimento, assumindo de forma individual a responsabilidade por algo que deveria ser
tratado de forma coletiva e institucional (Tardif;Lessard, 2014).

O terceiro eixo, reflexdes sobre os limites e o papel do professor, aparece em
falas que indicam amadurecimento e autopercep¢ao profissional. Algumas respostas
demonstram um movimento de redefini¢do de expectativas, como “o melhor ¢ ndo
querer salvar o mundo” e “ter sabedoria de entender que tenho limitagdes € que nao
posso salvar o mundo”. Essa compreensdo dos limites pode ser interpretada como um
mecanismo de preservacdo emocional, que se relaciona ao conceito de “autocuidado
docente” proposto por Névoa (1992), no qual o professor se reconhece como sujeito de
necessidades e emogdes, ndo apenas como executor de tarefas.

Em sintese, as respostas revelam que a docéncia ¢ uma profissdo profundamente
atravessada por emogdes, pressoes externas e conflitos éticos. H4 um sentimento
coletivo de desamparo institucional e social, acompanhado de tentativas individuais de
resisténcia e cuidado. As experiéncias narradas mostram que, embora muitos
professores encontrem formas de preservar sua satide mental, o sofrimento ndo deve ser
naturalizado. E imprescindivel que as redes de ensino desenvolvam politicas de apoio
emocional, valorizagdo profissional e espagos de escuta continua, a fim de que o
cuidado com quem ensina se torne parte da cultura escolar, ¢ ndo apenas uma

responsabilidade individual.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo possibilitou compreender de forma aprofundada os desafios
emocionais vivenciados pelos professores na contemporaneidade e suas repercussdes na
saude mental docente. A andlise dos dados revelou que o exercicio da docéncia tem se
tornado cada vez mais exigente, marcado pela intensificagdo do trabalho, pela
sobrecarga de responsabilidades e pela escassez de reconhecimento social e

institucional. Esses fatores, articulados, configuram um cendrio de vulnerabilidade
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emocional que interfere ndo apenas na qualidade de vida dos educadores, mas também
na dindmica das relagdes pedagogicas e na propria qualidade do ensino.

Os resultados apontaram que a maioria dos docentes reconhece o impacto do
estresse ¢ do cansaco emocional em sua rotina profissional, relatando sintomas de
ansiedade, desmotivacdo e esgotamento. Embora muitos busquem estratégias
individuais de enfrentamento como momentos de lazer, espiritualidade e apoio familiar,
observa-se a auséncia de politicas institucionais efetivas que promovam o cuidado
psicoldgico e a valorizacao profissional. Essa lacuna evidencia a necessidade urgente de
que escolas e gestores desenvolvam acdes sistematicas voltadas ao bem-estar docente,
compreendendo que a satde mental do professor ¢ condi¢do essencial para a efetividade
do processo educativo.

A reflexdo tedrica sustentada por autores como Tardif (2002) e Esteve (1999)
refor¢a que o sofrimento docente ndo se restringe a aspectos individuais, mas resulta de
um contexto histérico e social que precariza a profissdo. Assim, pensar no
enfrentamento emocional do professor implica reconhecer a dimensdo coletiva do
problema e a corresponsabilidade das instituicdes de ensino e das politicas publicas em
criar ambientes de trabalho humanizados, que priorizem o dialogo, o apoio mutuo e a
escuta sensivel.

Conclui-se, portanto, que a promoc¢do da saude mental do professor demanda
uma mudanga estrutural nas condi¢des de trabalho e nas relagdes escolares, baseada na
valorizagdo do profissional e na implementacdo de politicas de cuidado permanentes.
Investir no bem-estar emocional dos docentes ¢ investir na qualidade da educacdo e na
formagao integral dos estudantes. O enfrentamento emocional do professor, longe de ser
apenas um desafio individual, constitui um compromisso €tico e social que precisa ser

assumido por toda a comunidade educativa.
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POR UMA ESCOLA PARA TODOS: EXPERIENCIAS INCLUSIVAS NO
ENSINO FUNDAMENTAL

Roberta Oliveira Neves*
Cildene Loecir Feliciano*!

1 INTRODUCAO

A Educagdo ¢ um direito de todos, garantido pela Constitui¢ao Federal de 1988,
porém, a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ambiente escolar ainda ¢ um desafio a
ser superado pelos governos e que deve ser encarado como um compromisso das
instituicdes de ensino por meio da valoriza¢do da diversidade e o respeito e diferencas
entre os estudantes.

A legislagdo Brasileira assegura aos estudantes com deficiéncia o acesso €
permanéncia no ensino regular, esse direito esta regulamentado na LDB n° 9394/96 ¢ na
Lei Brasileira de Inclusdo - LBI de n® 13.146/15 que assegura a participacdo, a
permanéncia e prevé a ado¢ao de medidas individualizadas e coletivas que maximizem
o desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia.

Estes conceitos orientam um conjunto de agdes que visam propiciar a inclusao
dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial em ambiente escolar, entende-se por
publico-alvo da Educagdo Especial: pessoas com deficiéncia, com transtornos globais
do desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotagdo em conformidade com o
decreto n°7611/11.

O entendimento contemporaneo acerca da educagao inclusiva parte do principio
de que ¢ a escola que deve promover adaptagdes as singularidades de cada estudante, e
ndo o inverso. Essa perspectiva estd alinhada com a concepcdo de Mantoan (2003), para
quem a inclusdao educacional visa assegurar que todos os estudantes, independentemente
de suas condicdes fisicas, cognitivas ou socioculturais, tenham garantido o direito a
aprendizagem, a convivéncia e a participacdo efetiva no contexto escolar.

Dessa forma, a promocao da inclusdo demanda a criagdo de um ambiente
acolhedor, que propicie o respeito a diversidade e o fortalecimento dos vinculos entre

educadores, alunos e comunidade escolar, favorecendo a interagdo social e o
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desenvolvimento integral dos sujeitos, em conformidade com a Declaracdo de
Salamanca (Unesco, 1994).

Trata-se de refletir sobre quem deve se adaptar? os estudantes a escola ou a
escola as necessidades de cada estudante, segundo Maria Teresa Mantoan (2003). Nesse
contexto, a inclusdo busca garantir que todos, independentemente de suas condig¢des
fisicas, cognitivas ou sociais, tenham acesso igualitario a aprendizagem, a convivéncia e
a participagdo ativa na vida escolar, conforme consta na Declaragdo de Salamanca
(Unesco, 1994).

Promover a inclusdo significa criar um ambiente acolhedor ¢ aquele que oferece
a todos os alunos a possibilidade de se desenvolverem por meio de curriculos acessiveis
e adaptado as suas necessidades conforme descrito por Mantoan, onde o estudante se
sinta respeitado, compreendido e parte integrante da comunidade escolar, favorecendo a
interagdo com professores, colegas de classe e demais funciondrio (Mantoan, 2006).

Em conformidade com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional - LDB,
a educacao tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando. Sendo assim, a
escola ¢ um espago de aprendizagem, convivéncia e desenvolvimento integral das
relagdes humanas (Brasil, 1996). E nesse contexto a inclusdo ¢ um principio
fundamental para garantir que todos os estudantes tenham acesso as mesmas
oportunidades educativas, respeitando as diferencas individuais de cada um.

Em relagdao a aprendizagem destacam-se as contribui¢gdes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), que orienta que a educacdo brasileira seja baseada em
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, assegurando que cada crianga possa
participar ativamente do processo educativo (Brasil, 2017). Nesse sentido, refletir sobre
praticas pedagogicas inclusivas € essencial para fortalecer uma educacdo democrética,
justa e de qualidade para todos.

Nesse contexto, originou-se a seguinte problematica: Quais os principais
desafios da inclusdo escolar no ensino fundamental de uma escola da regido
metropolitana de Porto Alegre? E para responder essa méxima, buscou-se como
objetivo deste estudo refletir sobre estes desafios a partir da visdo dos profissionais da
educacao do referido espaco.

Para tanto, optou-se por meio de uma pesquisa qualitativa do tipo relato de
experiéncia: descrever a experiéncia dos profissionais da educacdo de uma escola
publica municipal, frente aos desafios da inclusdo de estudantes com deficiéncia no

ensino fundamental; Identificar praticas pedagogicas que promovam a inclusdo e a
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integracdo dos estudantes com deficiéncia no Ensino Fundamental, conforme os direitos
de aprendizagem previstos na BNCC; Analisar estratégias que favorecam a participacio
de todos os estudantes nas atividades escolares, respeitando suas diferencas e por fim
propor agdes pedagdgicas que incentivem a colaboracdo, o respeito e o desenvolvimento
integral dos estudantes , alinhadas aos principios de equidade e diversidade da BNCC.
Desta forma o presente estudo, fundamenta-se na abordagem qualitativa, de
natureza descritiva, e configura-se como um relato de experiéncia, modalidade que,
conforme destaca Fortunato (2018, p.39), ndo visa a comprovacao de hipdteses nem a
geracdo de dados estatisticos, mas sim a compreensao e a interpretagdo de uma vivéncia

concreta inserida no contexto educacional.

2 METODOLOGIA

Este estudo de abordagem qualitativa descritiva caracteriza-se como um relato
de experiéncia que objetiva descrever as praticas pedagogicas para a inclusdo de
estudantes com deficiéncia no ensino fundamental regular de uma escola publica.

Conforme Fortunato (2018), essa metodologia tem como propdsito compreender
as experiéncias educacionais, convertendo situa¢des do cotidiano em objetos de analise
critica. Para a coleta de dados, foram utilizadas anotagdes sistematicas registradas em
diario de campo das pesquisadoras, incluindo descri¢cdes, observagdes e reflexdes
pessoais e questionario anénimo aplicado com profissionais da educacdo da referida

instituigao.

3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Em conformidade com Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica
(DCNEB), o ensino fundamental no Brasil é composto por 9 anos, sendo eles divididos
em Anos Iniciais (do primeiro ao quinto ano) € Anos Finais sendo compreendidos do
sexto ao nono ano (Brasil, 2006). Essa divisdo tem como objetivo atender as
especificidades do desenvolvimento cognitivo social e emocional dos estudantes,
assegurando a continuidade e a progressdo das aprendizagens ao longo do processo

educativo.
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A inclusdo ¢ uma proposta que vai para além do acesso, ela representa a
participagdo efetiva de todas as pessoas na sociedade, quando falamos em inclusdo na
educagao (Unesco, 1994).

Foi a partir da década de 1990 que esse debate ganhou forga, com a Declaragao
Mundial sobre Educa¢do para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, que firmou o
compromisso de garantir o acesso universal a educacdo. Ja em 1994, a Declaracao de
Salamanca, na Espanha, reforcou a importancia de politicas publicas voltadas as
necessidades educacionais especiais, defendendo que os alunos com deficiéncia devem
ser acolhidos pelas escolas regulares, com qualidade e equidade e traz a ideia de que ¢
responsabilidade da sociedade a inclusdao de pessoas com deficiéncia (Unesco,1994).

Desta forma, cabe ao poder publico formular, implementar e fiscalizar politicas
que promovam esse direito, mas também a cada um de nos educadores, familias e

cidaddos contribuir para uma cultura de respeito a diversidade.

3.1 Relato de experiéncia

Este relato refere-se a uma experiéncia vivenciada no ambito das atividades do
curso de Pedagogia da Universidade La Salle e foi conduzida por meio de observacdes
realizadas por duas profissionais da educacdo. As fontes de dados provém dos registros
sistematicos no diario de campo, bem como a aplicagdo de um questionario
semiestruturado e andnimo, direcionado aos profissionais da educacdo atuantes no
ensino fundamental de uma escola localizada na regido metropolitana de Porto Alegre.

O referido questionario continha 05 (cinco) perguntas, divididas em 03 (trés)
categorias, sendo a primeira categoria referente a Estrutura Fisica da Escola, a segunda
categoria refere-se ao Trabalho Pedagdgico entre eles recursos humanos e didaticos; a
terceira categoria abrangeu a Formacdo Especifica, ou seja, formacdo na area de
Educacao Inclusiva.

Participaram do questiondrio um total de cinco pessoas, porém foram
selecionados para andlise dois profissionais, visto que o critério de exclusdao foi

selecionar apenas respondentes que preencheram o questiondrio na integra.
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3.1.1 Categoria I - Estrutura fisica

A primeira pergunta foi a seguinte: Quais as barreiras fisicas que os estudantes
com deficiéncia enfrentam no seu dia a dia dentro da escola?

O(a) respondente 1 respondeu: sugiro melhorias na acessibilidade fisica, pois os
cadeirantes é quem tem baixa mobilidade ndao encontram rampas ou elevadores; sugiro
a adaptagdo das atividades, para quem tem baixa visdo ou cegueira com conteudo em
braile ou em audio descrig¢do,; creio que deva haver mudangas na forma das pessoas
abordarem e incluirem as pessoas especiais, pois o preconceito existe muito isolamento
social e em alguns momentos enfrentam atitudes discriminatorias.

O(a) respondente 2, por sua vez, argumentou: Estudantes com deficiéncia
enfrentam muitas dificuldades na escola tendo em vista que o modelo de escolariza¢do
regular ndo é preparado para receber alunos com deficiéncia, salas de aula
extremamente lotadas, falta de profissionais de apoio, falta de recursos pedagogicos e
falta de capacitag¢do dos profissionais. Com isso os estudantes com deficiéncia ndao sdo
estimulados na aprendizagem e em suas capacidades como deveria e como merecem,
por exemplo, uma sala de aula com mais de 30 estudantes varios com dificuldades de
aprendizagem e tendo alunos com deficiéncia, sem profissionais de apoio, é
humanamente impossivel um professor dar conta com qualidade de ensino de toda essa
demanda. Para melhorar a qualidade de ensino é necessario repensar nas leis de
educacgdo, numero de estudantes por sala, investir em recursos de qualidade, investir

em formagdo para os profissionais da educagdo e em profissionais de apoio e inclusdo.

3.1.2 Categoria 2 - Desenvolvimento do trabalho pedagogico

A segunda pergunta solicitou que os respondentes relatassem uma pratica
pedagdgica inclusiva desenvolvida em sala de aula.

O (a) respondente 1 narrou: Durante uma sequéncia de jogos e brincadeiras
educativas, propus tarefas adaptadas conforme as necessidades de cada estudante,
utilizando recursos visuais, auditivos e tateis. Por exemplo, um aluno com TEA
participou com o apoio de figuras ilustrativas e rotinas visuais, o que facilitou sua
compreensdo e envolvimento. Essa pratica promoveu a participa¢do de todos, o

respeito as diferengas e o fortalecimento do convivio social, garantindo que cada
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crianga se sentisse pertencente ao grupo e capaz de contribuir de acordo com suas
potencialidades.

Ja o(a) respondente 2 explicou: Pratica inclusiva é aquela que todos participam
as vezes sdo necessarias adapta¢oes nas propostas, uma proposta que fiz em ciéncias
sobre um projeto das luas do sistema solar, nesse projeto foram feitas varias atividades
em que cada aluno era responsavel por uma parte do trabalho pensando nas
capacidades de cada estudante, por exemplo aquele estudante com DI realizou a
montagem e arte da maquete, enquanto os que estavam alfabetizados realizaram a
apresentagdo escrita e assim cada um participou um pouquinho num projeto da turma
toda.

A terceira pergunta solicitou o compartilhamento de alguma situagdo enfrentada
envolvendo estudantes com deficiéncia no ambiente escolar.

O(a) respondente 1 citou: Alunos com deficiéncia tém estratégias para manejo
criativo ao sinalizar espagos, com musicas, desenhos ou modelos de caga ao tesouro,
atividades sensoriais que permitem a cada um escolher um caminho de chegada.

Ja o(a) respondente 2 disse: 4 formagdo em Educagdo Especial é essencial para
garantir uma escola verdadeiramente inclusiva, capaz de acolher e atender todos os
estudantes em suas diversidades. Mais do que conhecer teorias, essa formagdo
proporciona ao professor o desenvolvimento de olhares sensiveis, estratégias
pedagogicas diferenciadas e competéncias para adaptar o ensino as necessidades de
cada aluno. Na minha opinido, a formag¢do em Educagdo Especial deveria ser parte
obrigatoria e continua da formagdo docente, tanto inicial quanto continuada. Isso
porque a inclusdo ndo ¢ um ato isolado, mas um processo permanente de

transformagdo da pratica pedagogica e da mentalidade escolar.

3.1.3 Categoria 3 - Formagdo especifica

A pergunta de numero 4 foi a seguinte: Vocé tem alguma formacdo em
Educacgao Especial? Qual sua opinido em relagao a esse assunto?

Neste sentido, a respondente 1 explicou: Sou Professora, Pedagoga e
Psicopedagoga Clinica e Institucional. Minha opinido é que hda um despreparo de
profissionais para atender demandas distintas desde a infraestrutura fisica quanto a
atender aos estudantes com conformidades e seletividade alimentar o que ocasiona

crise e desregulacdo. Turmas com um numero expressivo de estudantes necessitando de
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suporte individual devido a sua dependéncia. Professores sem estrutura emocional e
formagdo adequada para atender estudantes com necessidades especiais.

O(a) respondente 2 esclareceu: Tenho formag¢do em educagdo especial, cursos de
extensdo e pos-graduag¢do, minha opinido é que todos os profissionais da educagdo
deveriam possuir formagdo em educagdo especial.

A pergunta 5 buscou saber: Na escola em que vocé trabalha ha uma Sala de
Recursos com Profissionais habilitados? Qual a sua opinido sobre esse atendimento? No
Ensino Fundamental, para o atendimento aos estudantes, vocé pensa ser importante ter
uma Auxiliar de Educacdo Inclusiva em sala de aula?

O(a) respondente 1 relatou: Hoje, a escola conta com sala de recursos e
profissionais habilitados para o Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Considero esse atendimento de extrema importancia, pois complementa o trabalho
realizado em sala de aula, oferecendo suporte individualizado que respeita as
necessidades especificas de cada estudante. O espaco da sala de recursos favorece o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais e motoras, contribuindo para a
autonomia e a inclusdo efetiva. No ensino fundamental, considero essencial a presenga
de uma auxiliar de educacdo inclusiva, pois esse profissional auxilia na mediagdo das
atividades, no acompanhamento individual dos alunos que necessitam de apoio e na
promog¢do de um ambiente mais acessivel e acolhedor para todos. Tendo o PEI (Plano
Educacional Individualizado), um norteador para auxiliar na aprendizagem.

Por sua vez, o(a) respondente 2 trouxe: Na escola que atuo de Ensino
Fundamental possui sala de recursos, mas o profissional ndo é habilitado em AEE, o
atendimento e os recursos pedagogicos sdo muito precarios. Auxiliar de educagdo
inclusiva é extremamente importante e necessario, os estudantes necessitam de aten¢do

especial para assim ajudar nas propostas adaptadas que o professor passou em aula.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ao analisarmos as duas entrevistas, em relagdo a Estrutura Fisica da Escola,
percebemos que ambas as respondentes reconhecem as dificuldades na inclusao escolar,
mas com percepgoes diferentes. A primeira relata a falta de acessibilidade fisica, sendo
elas: rampas, elevadores, materiais em braile e audiodescri¢ao; também o preconceito e
o isolamento que as pessoas com deficiéncia ainda enfrentam. Essa visdo se aproxima

do que dizem Mantoan (2003) e Freire (1968), ao defenderem que a inclusdo deve
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garantir participacdo, respeito e dignidade. A Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°
13.146/2015) também reforca o direito a acessibilidade e a convivéncia sem
discriminacao.

A segunda respondente fala mais sobre os problemas estruturais e pedagogicos:
turmas grandes, falta de profissionais de apoio e pouca formacdo docente. Sendo de
acordo com a LDB (Lei n° 9.394/1996, art. 59) e o Decreto n® 7.611/2011, que garantem
o atendimento especializado e recursos adequados. Vygotsky (2007, p. 98) também
lembra que “o aprendizado depende do ambiente e do apoio oferecido ao aluno”.

Nossa analise sobre a categoria Atividades Pedagogicas nos leva a perceber que,
em ambas as entrevistas, ha uma valorizagdo da adaptacdo das atividades pedagogicas
as necessidades de cada estudante. O (a) Respondente 1 descreve o uso de recursos
visuais, auditivos, durante jogos e brincadeiras, enquanto o(a) Respondente 2 mostra
como cada aluno contribuiu de acordo com suas capacidades em um projeto coletivo.
Essas praticas estdo de acordo com a LDB (Lei n° 9.394/1996), a Lei Brasileira de
Inclusdo (Lei n® 13.146/2015) e o Decreto n° 7.611/2011, que orientam o atendimento
educacional especializado e a participacao plena de todos os estudantes (Brasil, 1996;
Brasil, 2011; Brasil, 2015).

Também analisamos que essas praticas seguem o que Mantoan (2003) propde
sobre inclusdo: respeito as diferencas, valorizacdo das potencialidades e necessidade de
formacdo docente continua. E de acordo com Vygotsky (2007), destaca que a
aprendizagem acontece socialmente, com cada aluno se desenvolvendo com apoio e
interagdo. Assim, as praticas pedagdgicas inclusivas, participagdo coletiva e formagao
docente podem garantir a aprendizagem e o convivio social dos estudantes.

A partir da nossa analise, percebemos que ambas as respondentes concordam
que a Formacdo em Educagdo Especial ¢ importante para o Educador. A respondente 1
aponta que muitos profissionais ndo estdo preparados para atender esses estudantes na
escola, o que gera sobrecarga, enquanto a respondente 2 acredita que todos os
professores deveriam ter Formagao Especifica em Educacdo Especial (Mantoan, 2003;
Mantoan, 1997; Freire, 1968).

Enfim, sobre o AEE (Atendimento Educacional Especializado) percebemos
diferengas nas respostas de ambas as professoras: uma escola tem sala de recursos,
profissionais habilitados e PEI (Plano Educacional Individualizado), um documento que
detalha um plano de ensino personalizado para estudantes com necessidades

educacionais especificas, o que ajuda na autonomia e inclusido dos alunos, seguindo a
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Lei 13.146/2015 e o Decreto 7.611/2011. A outra ainda enfrenta falta de profissionais
capacitados e recursos precarios, mostrando que a inclusdo s6 acontece com formagao
adequada e suporte adequado, (Vygotsky, 2007; Brasil, 1988, art. 208, III).

Segundo as entrevistadas, a pesquisa aponta a preocupacao de professores com a
falta de formagao especifica para lidar com as diferentes deficiéncias nas escolas. Entre
os recursos que ja sdo utilizados na pratica da inclusdo, destacamos o AEE
(Atendimento Educacional Especializado), um servi¢o essencial para apoiar o
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia. O AEE oferece apoio por meio de
estratégias, recursos pedagodgicos e tecnologias assistivas, com o objetivo de
complementar e suplementar o ensino regular. Sabemos que as salas adequadas Sala de
Recursos e Sala de AEE (Atendimento Educacional Especializado) e profissionais
especializados para as Salas de Aula ¢ fundamental para que esses alunos tenham acesso
ao conhecimento em condigdes de igualdade.

Outra consideracdo significativa ¢ a adaptacdo e flexibilizag¢do curricular, que
permite que os contetidos sejam acessados de formas diferentes, respeitando as
especificidades de cada aluno. Compreendemos que adaptar o curriculo ndo ¢ apenas
reduzir sua complexidade, mas assegurar que ele se torne significativo e acessivel para
todos. Quando o aluno apresenta limitacdes diretamente relacionadas ao processo de
aprendizagem, utilizamos a adaptacdo; quando buscamos apenas maneiras alternativas
de acessar o conteudo, aplicamos a flexibilizagao adequacao das Estratégias e Recursos
(Mantoan,2003)

Apesar dos desafios, temos percebido o esfor¢co de muitos educadores em buscar
conhecimento, formagdo e estratégias para tornar suas praticas mais inclusivas. No
entanto, também reconhecemos que parte da sociedade ainda demonstra certo
distanciamento ou falta de compreensao sobre o verdadeiro significado da inclusao.

O que aprendemos com nossas vivéncias e estudos ¢ que a inclusdo precisa ser
compreendida como um direito humano inegociavel. Nossos governantes precisam criar
politicas publicas baseadas nas reais necessidades da populagdo, e ndo em interesses
pessoais ou de compromisso com politicas publicas fragmentadas, desarticuladas e sem
continuidade.

No entanto, de acordo com Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Lei n°® 13.146/2015), que a inclusdo exige muito mais: requer estrutura, acessibilidade,
preparo, escuta ativa e o reconhecimento de que todas as pessoas tém direito ao

pertencimento e a dignidade.
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A educagdo inclusiva ¢ fundamental para garantir oportunidades reais de
aprendizagem e desenvolvimento para todos, especialmente para familias de baixa
renda, que dependem da escola publica para garantir o acesso ao ensino de qualidade.
Por isso, ¢ essencial que as familias conhecam seus direitos, compreendam as
necessidades especificas de seus filhos e lutem pelo melhor atendimento, acolhimento e
desenvolvimento possivel.

Reconhecemos que a construgdo de uma sociedade verdadeiramente inclusiva
depende da agdo coletiva, unindo esforgos, entre educadores, familias e sociedade, para
assegurar que cada crianga, jovem ou adulto com deficiéncia tenha seu lugar respeitado
e valorizado na escola e na sociedade.

Sem o conhecimento aprofundado sobre as especificidades de cada pessoa, o
desenvolvimento ndo acontece de maneira efetiva. Trata-se de uma tarefa desafiadora,
mas, quando realizada com empenho e dedicacio, os resultados se tornam visiveis. E
gratificante observar que o progresso do aluno também se deve ao trabalho do educador,
e ndo apenas ao esfor¢o individual do estudante.

Os educadores e profissionais da area da educagdo que atuam no processo de
inclusdo escolar de estudantes com necessidades especificas. Nesses casos, a inclusido
acontece apenas de forma superficial ou simbolica, sem garantir o real aprendizado,
pertencimento e valorizagao das diferencas.

Quando a escola ndo oferece recursos adequados, profissionais de apoio e
formacdo docente, o aluno pode continuar isolado e sem oportunidades reais de
desenvolvimento, o que acaba transformando a chamada “inclusdo” em uma exclusio
disfarcada, o que revela a complexidade e a subjetividade do tema. Algumas
experiéncias em sala de aula, mesmo com turmas numerosas e alunos com diferentes
necessidades, sdo vistas de maneira significativa. De acordo com Freire (1987, p. 78),
“Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam em
comunhdo, mediatizados pelo mundo™.

Muitos professores acabam se sentindo meio perdidos quando tém que trabalhar
com alunos com necessidades especiais. E preciso adaptar vérias coisas na aula e na
rotina. Ter um profissional de apoio ajudaria muito.

A inclusdo no Ensino Fundamental ¢ essencial do ponto de vista académico, pois
permite que todos os alunos, independentemente de suas necessidades ou habilidades,
tenham acesso a uma educagdo de qualidade. Essa pratica promove o desenvolvimento

cognitivo, social e emocional, respeitando as diferencas individuais e fortalecendo a
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aprendizagem de cada estudante. Além disso, a inclusdo contribui para a formagao de
cidaddos conscientes e colaborativos, alinhando-se as diretrizes da BNCC que
valorizam a equidade, a diversidade e a constru¢ao de conhecimento de forma integral.
Como educadores, acreditamos que a inclusdo no Ensino Fundamental ¢
essencial para promover um ambiente escolar igualitario, onde todas as criangas tém a
oportunidade de aprender e se desenvolver respeitando suas singularidades. Nos
sentimos motivadas a atuar de forma a valorizar a diversidade, garantindo que todos os
alunos, independentemente de suas necessidades, tenham acesso ao conhecimento e a
participagdo ativa na vida escolar. Essa pratica enriquece a experiéncia profissional e
nosso compromisso com uma educac¢do humanizada, inclusiva e transformadora.
Reconhecemos que a inclusdo no Ensino Fundamental ¢ importante para que
todas as criangas aprendam juntas e respeitem as diferengcas. Ao promover a
participagdo de todos, estamos contribuindo para uma convivéncia mais justa, solidaria

e consciente da diversidade, fortalecendo o aprendizado social e afetivo de cada aluno.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo analisar os desafios e as possibilidades
da inclusdo escolar de estudantes com necessidades educacionais especificas, refletindo
sobre o papel do professor, as praticas pedagbdgicas e a importdncia do apoio
institucional nesse processo.

Com base nas leituras tedricas e na analise dos dados apresentados, foi possivel
constatar que a inclusdo escolar, embora amplamente defendida nos discursos
educacionais, ainda enfrenta barreiras significativas na pratica cotidiana. A falta de
Formagdo adequada, de Recursos Pedagogicos adequados ou adaptados e de
profissionais de Apoio, sdo fatores que dificultam o atendimento pleno as demandas
desses estudantes.

Por outro lado, observou-se que experiéncias inclusivas bem-sucedidas ocorrem
quando ha acolhimento, empatia € compromisso por parte dos educadores, aliados a
estratégias pedagogicas flexiveis e a valorizacdo das diferencas. A convivéncia entre
alunos com e sem deficiéncia tem se mostrado rica e transformadora, contribuindo para
o desenvolvimento de atitudes de respeito, solidariedade e cooperagao.

Os resultados revelam que, apesar das dificuldades, ha experiéncias

significativas de inclusdo mediadas pela sensibilidade, criatividade e empenho dos
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Educadores. Tais experiéncias comprovam que, quando hd acolhimento, empatia e
estratégias individualizadas, o aluno com deficiéncia participa ativamente e aprende
dentro de suas possibilidades. A inclusdo verdadeira vai além da presenca fisica,
exigindo uma mudanca de olhar e de pratica pedagogica, baseada na valorizacdo das
diferencas e no direito de todos a aprendizagem.

A andlise permite concluir que a escola inclusiva ainda ¢ um processo em
construcdo, que depende do comprometimento coletivo, Professores, Gestores, Familias
e Politicas Publicas, para tornar-se realidade concreta e equitativa. Portanto, a
verdadeira inclusdo vai além da matricula, exigindo uma mudanca de olhar e de pratica
que envolva toda a Comunidade Escolar.

O Espago Fisico, a Formacdao Continuada dos Professores, Atividades
Pedagogicas e Recursos adequados, sao fundamentais para a efetivagdo desse processo.
Assim, este estudo reforca a necessidade de se compreender a Inclusdo como um direito
€ um processo em constante construcao, que demanda compromisso ético, sensibilidade

e cooperacao entre todos os envolvidos.
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A CAPELA DE MELAO: PRATICA PEDAGOGICA, MUSICA E FOLCLORE
APLICADAS A ALFABETIZACAO

Aline Beatriz Haas*

Joelma Escobar Ricori*
Roxane Vieira Denck*

1 INTRODUCAO

A educagdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental constituem etapas
fundamentais para o desenvolvimento integral das criangas, especialmente no que se
refere a alfabetizacdo e a ampliagdo das experiéncias com a lingua oral e escrita
(BNCC, 2017). Nesse periodo, a crian¢ca encontra-se em um processo intenso de
construcdo de sentidos, desenvolvimento da linguagem e estabelecimento de interacdes
sociais, cognitivas € emocionais, que servirdo de base para aprendizagens futuras. O
ambiente educativo deve, portanto, oferecer oportunidades diversificadas de exploragao,
expressao e investigacdo, respeitando a singularidade de cada estudante e estimulando a
curiosidade natural caracteristica dessa faixa etaria (Vygotsky, 2007; Dewey, 2010).

O presente relato descreve um projeto desenvolvido com uma turma de 1° ano
do Ensino Fundamental, composta por criancas de 6 € 7 anos. A proposta consistiu na
aplicacdo de uma sequéncia didatica voltada a alfabetizacdo, utilizando como recursos a
roda de conversa e a brincadeira com cantigas de roda, tendo como tema central o
meldo, fruta frequentemente presente na merenda escolar e fortemente associada a
identidade cultural local.

As atividades envolveram momentos de preparo e degustacao da fruta, cantigas
ao som de Capelinha de Meldo e brincadeiras de rima, articulando praticas sensoriais,
cognitivas e culturais. A roda de conversa configurou-se como espaco privilegiado de
socializacdo, desenvolvimento da linguagem oral e estimulo a consciéncia fonologica.
Essa abordagem multissensorial incluiu experiéncias auditivas (canto, rimas e
conversas), visuais (leitura da letra da cancao e uso de “lousas magicas” confeccionadas
pelas académicas), cinestésicas e sensoriais (danca em roda, manipulacdo e degustacao

da fruta), ampliando a ateng¢@o, a sincronia e a coordenacdo motora das criangas.
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Do ponto de vista da alfabetizacdo, as criangas demonstraram maior
engajamento, compreensdo concreta do funcionamento da linguagem escrita e
fortalecimento da consciéncia fonologica. Do ponto de vista social, a roda de conversa e
as atividades coletivas possibilitaram a vivéncia de valores como respeito, cooperagao e
pertencimento. Além disso, o projeto permitiu o resgate de tradi¢des culturais, como as
cantigas de roda, e o fortalecimento da identidade cultural das criangas, contribuindo
também para a formacao de vinculos afetivos com o processo de aprendizagem.

Dessa forma, este relato de experiéncia tem como questao problema: Como a
aplicacdo de uma proposta pedagogica baseada na musicalidade, que envolveu os
modos de aprendizagem visual, auditivo e cinestésico, impactou no processo de
alfabetizacdo de educandos do primeiro ano do ensino fundamental? Em busca de
respondé-la discorre-se as praticas pedagogicas realizadas com base nas percepgdes e

anotacgdes do didrio de campo das professoras/pesquisadoras.

2 METODOLOGIA

Este estudo estd fundamentado na abordagem qualitativa, de natureza descritiva,
e caracteriza-se como um relato de experiéncia, modalidade que, segundo Fortunato
(2018, p.38), “Longe de postular um “como se deve fazer”, pretende se delinear um
“como pode ser feito”, a fim de que: (1) seja qualificado como método de pesquisa, (2)
que seus resultados sejam incorporados no rol de saberes da educacdo e (3) que se
apresente como uma receita completa, a partir da qual outros educadores consigam

divisar formas de educar, contextualizando suas agoes”.

2.1 Participantes

Académicas do curso de Pedagogia da Unilasalle, Aline Beatriz Haas, Cildene
Leocir Feliciano, Izabel Cristina Dias Silvano, Pollyana Rieth e Rosi Helena Bizogne,
sob supervisdo da professora da disciplina de Projeto Integrador II, Gabriela Venturini,
do curso de Pedagogia, da Universidade La Salle, 28 discentes, com idade entre 6 ¢ 7
anos, da turma de primeiro ano do ensino fundamental do turno da manha, Professor
titular e Supervisora escolar, escola da rede publica municipal da regido metropolitana

de Porto Alegre/RS.
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2.2 Justificativa

Este estudo ancora-se na triplice justificativa: Académica: A alfabetizacido ¢
compreendida como processo que ultrapassa a decodificagdo de simbolos gréficos e
envolve a constru¢do de sentidos a partir de diferentes linguagens (BNCC, 2017). A
musica, enquanto manifestagdo cultural e linguagem simbolica, constitui-se em potente
recurso pedagdgico para favorecer a consciéncia fonoldgica, a atencdo, a memoria e a
criatividade (Rolim, 2017). Pessoal-profissional: o projeto parte da vivéncia cotidiana
das professoras-pesquisadoras, diante do desafio de tornar o processo de alfabetizacdo
mais significativo. A experiéncia possibilitou o exercicio da docéncia, bem como o
desenvolvimento de praticas inovadoras que articulam a musica, a linguagem e a
expressao corporal. Social: a musicalidade aproxima as crian¢as de suas tradigdes
culturais, favorecendo vinculos de pertencimento e valoriza¢do da identidade coletiva.
Além disso, promove o trabalho colaborativo, o respeito as diferengas e a construgdo de
experiéncias educativas que integram diferentes modos de aprender (visual, auditivo e

cinestésico) possibilitando maior inclusdo e engajamento no processo de alfabetizagao.

3 RELATO DE EXPERIENCIA

No inicio do ano de 2024/01, as académicas cursaram a disciplina de Projeto
Integrador II, na qual a premissa era trazer a teoria aprendida até o semestre de 2025/02,
com vistas a pratica docente, trabalhando a interdisciplinaridade e a via de
ensino-aprendizagem significativa.

Mediadas pela professora da universidade, o objetivo da pratica se dava em
torno do processo de alfabetizacdo, de criancgas do primeiro ano do ensino fundamental,
de maneira ludica, de modo que esse publico ainda estava em fase de transi¢do entre
Educacgao Infantil e o ciclo de alfabetizagdo que vai até o terceiro ano. Essa etapa carece
de muita ludicidade, baseando-se nesse fato, foi escolhida a cantiga de roda, de maneira
simples e com a intencionalidade de incorporacao das rimas, agregada a oralidade.

Seguindo o fluxo, a experiéncia sensorial de vislumbre da fruta, se tratava de
meio meldo partido, esculpido em forma de capela, de onde descansava o personagem
da cantiga popular, rodeado de cravos da india, adornado em seu interior por um ramo
de manjericdo e pelo lado deste, uma unidade de uma rosa em flor vermelha,

proporcionavam uma experiéncia completa de sabor, aromas e imaginagdo. Na caixa de
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som multimidia, com luzes brilhantes, tocava cada vez repetidamente a cantiga, as
criangas todas, em roda, passando um meldo inteiro pelas pequenas maos, que ora caia
delas e tornava a levantar-se, sob o olhar atento do professor titular da turma, paravam
quando uma das integrantes do grupo silenciava a can¢do. Entdo a crianga, surpresa com
a fruta na mao, dizia em voz alta, por vezes envergonhada, e outras vezes sorrindo, mas
quase sempre sem titubear, uma palavra que rimasse com o meldo. E assim
sucessivamente, aspirantes a docéncia e discentes, se divertiam grandemente em uma
meia manha ensolarada e quente de abril.

Observava-se cautelosamente o tempo de dispersdo da roda, quando as criangas
esgotavam as possibilidades de combinagdes de palavras, ou quando tornava-se
enfadonho, momento esse que as académicas sugeriram a degustagdao da fruta, em uma
bacia com varias partes previamente cortadas e com pegadores higienizados, alcangados
para que todos pudessem experimentar, cheirar, sentir o gosto, algumas diferencas entre
insosso e doce, refutar, ou repetir a dose, todas livres para saborear e sentir o lado bom
da infancia.

Por fim, foi oferecida uma lembranca, uma espécie de lousa maégica,
confeccionada pelas estudantes de Pedagogia, a partir de pedacos de papeldo, papel A4
colorido e tinta guache igualmente colorida, envolvida em plastico, a fim de que
pudessem esbogar letras, tragcos, € desenhos, com uma haste flexivel com ponta de
algoddo, para brincarem ali mesmo e levarem consigo uma parte da memoria de tempos
bons que vivenciaram. Também seguia junto, um pequeno bilhete, com a letra da

cantiga utilizada na atividade:

Capelinha de Meldo ¢ de Sdo Jodo,

E de Cravo, é de Rosa, é de Manjericdo;
Sdo Jodo esta dormindo;

Nao acorda, nao!

Acordai, acordai, acordai, Jodo!

A musicalizagdio na educacdo infantil ¢ um mediador potente do
desenvolvimento integral porque articula linguagem, motricidade, emogao e cultura em
situagdes ludicas e socialmente compartilhadas. Do ponto de vista do desenvolvimento,
a musica ativa e organiza processos cognitivos € socioemocionais relevantes para a
escolarizagdo inicial: aten¢do sustentada, memoria de trabalho, autorregulacdo e

cooperagdo (Ilari, 2011; Hargreaves, 2012). Em termos de linguagem, experiéncias
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ritmico-melddicas favorecem a percepcdo de padrdes sonoros, a segmentagao sildbica e
a sensibilidade a rima, ampliando a consciéncia fonoloégica — habilidade associada a
alfabetizacdo (Anvari et al., 2002; Patel, 2008). Ao explorar pulsacdo, acentos e rimas
em cantigas, as criancas treinam a sincronizagdo temporal e o “ouvir atento” que se
transfere para tarefas de leitura e escrita (Goswami, 2011).

Sob a perspectiva sociocultural, aprender musica em roda, com canto e
movimento, cria um ambiente de mediagdo no qual saberes circulam entre pares e
adultos, com forte engajamento afetivo e participagdo ativa (Vygotsky, 2007). Essa
configuracdo ¢ consistente com a BNCC, que orienta a Educacido Infantil pela
integracdo dos Campos de Experiéncia e, nos Anos Iniciais, pela articulacdo entre
oralidade, corpo e artes, reconhecendo cantigas e parlendas como praticas culturais que
desenvolvem linguagem e expressao (Brasil, 2017). Ao relacionar a cantiga “Capelinha
de Melao” ao territério (producdo agricola local e merenda), a proposta ancora o
curriculo na cultura da comunidade, fortalecendo identidade e pertencimento (Brito,
2018; Penna, 2012).

No plano didatico, a sequéncia em seis momentos mobiliza principios
consagrados da educagdo musical infantil: escuta ativa, canto com movimento, jogos de
passagem do objeto (pulsagdo compartilhada) e criagdo de rimas, conforme (Brito,
2003, p. 94), "a cultura popular e, especialmente, a musica da cultura infantil sdo ricas
em produtos musicais que podemos e devemos trazer para o ambiente de trabalho das
creches e pré-escolas." Diante disso, a musicalidade e as manifestagdes culturais
tradicionais devem ser ativamente utilizadas nas institui¢des de ensino para enriquecer o
trabalho. O repertério folclorico, como acalantos, parlendas, brinquedos de roda e
cancoes de roda, ¢ considerado valioso e deve estar presente no dia a dia da crianga. O
jogo de rimas durante a pausa da musica integra ludicidade e consciéncia fonologica,
enquanto os giros e deslocamentos em roda trabalham lateralidade, equilibrio e
coordenacao (Ilari, 2011).

A degustacdo do meldo introduz uma dimensdo sensorial e de educagdo
alimentar, conectando saberes escolares a experiéncias concretas do cotidiano, estratégia
que aumenta a significatividade da aprendizagem (Brito, 2018) e favorece memorias
duradouras. Por fim, a escrita das letras nas “lousas magicas” engaja as familias e
estende a experiéncia para além da sala, aspecto valorizado pela BNCC nas

competéncias gerais (Brasil, 2017).
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Do ponto de vista da avaliagdo, registros observacionais de participagdo,

acompanhamento do pulso, producgdo/identificagdo de rimas e cooperagdo em roda sao

coerentes com uma abordagem formativa e com a ideia de que a aprendizagem musical

¢ progressiva, situada e relacional (Gordon, 2000; Swanwick, 1999). Por fim, a

atividade descrita ¢ pedagogicamente robusta porque articula: fundamentos do

desenvolvimento infantil (cognicdo, linguagem e emocdo), principios de educacgdo

musical (escuta, pulsacdo, jogo, criacdo), cultura local e diretrizes curriculares

nacionais, produzindo um ambiente de aprendizagem significativo, inclusivo e

socialmente enraizado. O Quadro 01, na sequéncia, apresenta as etapas que a aplicacdo

da atividade percorreu.

Quadro 1 - Etapas da aplicagao do “Projeto Capela de Melao”

Data Atividade Participantes Intencionalidade Observacoes
(desafios e
possibilidades)

30/09/2025 | Roda de conversa criangas e explicar sobre o projeto e | o grupo de alunos

(sentados) professoras/ as atividades que seriam manifestava
. realizadas curiosidade e agitacéo
pesquisadoras

30/09/2025 | roda com musica ao criangas e resgatar a cantiga de roda | momento de integragdo

som de “capelinha de professoras/ e o brincar e alegria entre as
meldo” ) criangas
pesquisadoras

30/09/2025 | momento cultural criangas e falar sobre a cultura do as criangas tiveram

professoras/ municipio e a relevancia momentos de fala,
) do cultivo de meldo para a | possibilitando o
pesquisadoras agricultura local desenvolvimento da
linguagem oral e a
socializacao
30/09/2025 | “meldo entrou na roda” | criangas e trabalhar oralidade as criangas também
professoras/ através da musica e rimas | estavam com baldo
) neste momento,
pesquisadoras tivemos medo de
atrapalhar a
brincadeira, mas a
atividade fluiu bem.
30/09/2025 | degustagdo do meldo criangas proporcionar a degustagdo | a atividade sensorial e
da fruta, bem como ocorre | as brincadeiras
na merenda escolar tornaram o aprendizado
significativo
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30/09/2025 | encerramento criangas e finalizar a atividade e as professoras
professoras/ distribuir lembrancinhas confeccionaram lousas
como agradecimento magicas e também

pesquisadoras entregaram em papel a

letra da musica
“capelinha de meldo”

Fonte: elaborag@o propria (2025).

A escolha do tema conecta a pratica pedagdgica a realidade cultural e social dos
educandos ao valorizar cantigas de roda e a roda de conversa como praticas vivas da
comunidade, transformando a sala de aula em um espago de aprendizagem ludica,
participativa e situada. O uso de repertorios do cotidiano, como a cantiga Capelinha de
meldo e a degustacdo da fruta, d4 concretude ao conhecimento e favorece a construgao
de memodrias afetivas que apoiam a alfabetizagdo inicial, a linguagem oral e a
convivéncia.

A epistemologia que orienta o planejamento sustenta-se em pilares
complementares. Primeiro, aprendizagem ludica e significativa, na qual o brincar, o
canto ¢ o movimento funcionam como caminhos para atencdo, escuta e curiosidade,
articulando experiéncia sensorial e reflexdo. Segundo, a valorizacdo da cultura local e
do patrimoénio imaterial, ancorando contetidos escolares em praticas culturais da
comunidade e fortalecendo identidade e pertencimento. Terceiro, centralidade da
oralidade e da socializagdo, com a roda de conversa organizando a circulagdo da
palavra, a negociagdo de sentidos e a participagdo de todas as criancas. Quarto,
desenvolvimento integral, integrando dimensdes cognitivas, linguisticas, motoras,
emocionais e sociais em atividades que combinam pulsagdo, rima, coordenacdo e
cooperacgdo. Quinto, media¢do docente intencional e avaliagdo formativa, com registros
observacionais sobre participacdo, acompanhamento do pulso, criagdio de rimas e
colaboracdo, entendidos como evidéncias processuais de aprendizagem. Sexto, inclusao
e equidade, garantindo acessos, ritmos e formas diversas de expressao, e vinculo escola
familia e territorio, estendendo a experiéncia para além da aula por meio de materiais
compartilhados e praticas que envolvem a comunidade. Esses pilares convergem para
uma proposta curricular coerente com as orientagdes nacionais, na qual cultura,
linguagem e artes se articulam para produzir experiéncias educativas contextualizadas,
consistentes e socialmente enraizadas.

A centralidade da oralidade ¢ da socializagdo manifesta-se na roda de conversa

como dispositivo privilegiado para o desenvolvimento da linguagem, da comunicacao e
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da convivéncia. O formato em circulo cria um espago de participacdo equanime, no qual
todas as criangas t€ém oportunidade de falar e escutar ativamente. A mediagdo docente
organiza turnos de fala, estabelece combinados de convivéncia, utiliza perguntas abertas
e propoe situagdes de reconto, parafrase entre pares e ampliacao de vocabulario. Esse
arranjo favorece empatia, pensamento critico inicial e autonomia progressiva, além de
apoiar a resolucdo dialogada de conflitos. Quando necessario, recorrem-se a apoios
visuais, cartdes com imagens, comunicacao alternativa e registros gestuais para garantir
acessibilidade e inclusao.

O desenvolvimento integral ¢ contemplado por atividades que articulam
dimensdes cognitivas, sensoriais, motoras, emocionais e sociais. O manuseio da fruta
ativa exploracdo tatil, olfativa e gustativa e viabiliza conexdes com a educagdo
alimentar e com a ciéncia do cotidiano. O canto com movimento e os deslocamentos
circulares em roda trabalham lateralidade, equilibrio, coordenagdo e consciéncia
corporal, ao mesmo tempo que estruturam atencdo, memoria de trabalho e
autorregulacdo. A exploracdo de pulsos, acentos e rimas permite contar silabas com
palmas, marcar andamentos, compassos ¢ relacionar padroes sonoros a padroes graficos
em momentos posteriores de leitura e escrita.

A educagao musical, incorporada a rotina desde o ber¢ario, sustenta imaginacao
criativa, intuicdo, corporeidade e inteligéncia emocional. A pratica inclui jogos de
pulsagdo compartilhada, canto responsorial, improvisagdes vocais € corporais,
exploracdo de timbres de objetos do cotidiano, escuta do siléncio e atengdo as pausas,
além de exercicios de respiracdo para apoiar projecdo de voz e autorregulacdo. O
repertorio privilegia cantigas da cultura infantil e musicas significativas para a
comunidade, com variagao intencional de andamentos e dindmicas e progressao do
simples ao complexo. A avaliacdo assume carater formativo por meio de registros
observacionais, portfélios de producdes, anotacdes de campo e fotografias,
acompanhando indicadores como participacao, qualidade da escuta, acompanhamento
do pulso, criagdo e reconhecimento de rimas, cooperacdo em roda e respeito aos
combinados. O vinculo escola-familia ¢ fortalecido pelo envio de letras, sugestdes de
brincadeiras musicais e convites a compartilhar repertorios do territério, ampliando a
experiéncia para além da sala e consolidando aprendizagens socialmente enraizadas.

A incorporagdo da musicalizagdo como eixo do trabalho pedagogico dialoga
com referenciais contemporaneos de aprendizagem e com a experiéncia cultural das

criangas. Como sintetiza Brito (2003, p. 53), “o ensino aprendizagem na drea de musica
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vem recebendo influéncias das teorias cognitivas em sintonia com procedimentos
pedagogicos contemporaneos”, o que sustenta escolhas didaticas que combinam escuta,

N

criagdo, movimento e jogo. Nesse horizonte, a cantiga “Capelinha de meldo” funciona
como organizadora de experiéncias de linguagem, corpo e sociabilidade, aproximando
curriculo e territorio por meio da conexdo com a producdo agricola local e com a
merenda escolar.

Do ponto de vista curricular, as praticas descritas alinham-se a BNCC na
Educagao Infantil ao integrar campos de experi€éncia que articula linguagem, corpo,
artes e convivéncia, e, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, aos objetivos de
Lingua Portuguesa que preveem o trabalho com parlendas e cantigas, com entonagao e
ritmo adequados, favorecendo rima, segmentacao silabica e consciéncia fonolodgica, em
consonancia com as habilidades EFOILP19 e EF02LP15 (Brasil, 2017). A mediagao
prevé progressdao do simples ao complexo: marcagdo de pulsacdo e acentos, jogos de
chamada e resposta, reconto rimado e registros orais que, mais adiante, subsidiam
atividades de leitura e escrita.

As conexdes com a Agenda 2030 fortalecem o sentido publico da proposta. O
Objetivo de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS) 2, “Fome Zero” e “Agricultura
Sustentavel”, orienta discussdes e vivéncias sobre seguranca alimentar, escolhas
saudaveis e valorizagdo da produgdo local, articulando a degustacdo do meldo a praticas
de educagdo alimentar € a conversas sobre origem dos alimentos, sazonalidade e
descarte responsavel. O ODS 4, “Educagdo de Qualidade”, é contemplado ao garantir
experiéncias inclusivas e contextualizadas que integram cultura, linguagem e artes,
ampliando oportunidades de aprendizagem ao longo da vida por meio de atividades que
respeitam ritmos e formas diversas de expressao e que envolvem as familias em
processos de coaprendizagem.

Nesse percurso, a data de 16 de outubro, “Dia Mundial da Alimentacdo”,
constitui oportunidade pedagogica para aprofundar as articulagdes entre musicalizagao,
cultura alimentar e cidadania. Instituida pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Alimentagdo e a Agricultura (FAO), em 1979, a efeméride remete a fundacao da propria
organizagdo em 1945 e mobiliza escolas e comunidades para promover a seguranga
alimentar e um futuro com comida suficiente e saudavel para todos.

Em 2025, a FAO completa 80 anos, o que reforca a pertinéncia de agdes
integradas no calendario escolar. Sugere-se organizar, nessa semana, rodas cantadas

tematicas, oficinas sensoriais com frutas da estagdo, conversas com agricultores locais
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ou representantes da alimentacdo escolar e producdes autorais das criangas em forma de
cantigas, rimas e cartazes informativos. Tais atividades consolidam aprendizagens de
linguagem, ciéncia do cotidiano e convivéncia, a0 mesmo tempo em que materializam o

compromisso formativo com os ODS no contexto da escola.

CONSIDERACOES FINAIS

A roda se fechou como quem abraga. No compasso das palmas, o som abriu
passagem para a palavra. Entre o cheiro doce do meldo e o trago ainda timido no
caderno, as criangas descobriram que a lingua também canta. Cada rima funcionou
como semente e fez brotar atengdo compartilhada, coragem para tentar de novo e alegria
de aprender no ritmo do coletivo. A musicalidade mostrou-se método, nao adorno, ao
integrar percepcdo auditiva, gesto motor e registro grafico.

Observou-se maior engajamento, fortalecimento da consciéncia fonologica por
rimas e aliteragdes, ampliacdo de vocabulario em contextos significativos e regulacdo de
turnos de fala na roda. As atividades favoreceram coordenagdo, autorregulacdo e
pertencimento que alcangaram as familias, com devolutivas positivas. Para a pratica e a
gestdo escolar, indicam-se tempos protegidos para musicalizagdo articulada a
alfabetizacdo, sequéncias que combinem escuta, movimento e escrita, curadoria de
repertdrio proéximo as criancas, formacdo docente continua, registros processuais e
devolutivas as familias.

Para monitoramento formativo, sugerem-se indicadores simples: taxa de
participagdo, tempo em tarefa, numero e variedade de rimas espontaneas,
correspondéncia som-letra nas produgdes, evidéncias de autorregulacdo e cooperagao,
registros de oralidade e envolvimento familiar.

Reconhecem-se limites de recorte com uma turma, tempo breve de intervengao e
predominancia de dados observacionais, sem instrumentos padronizados de leitura e
escrita. Ainda assim, os achados apontam caminho replicavel e promissor: integrar
cantigas, corpo e escrita sustenta um ambiente alfabetizador potente e inclusivo. Onde
hé canto, ha escuta. Onde ha escuta, hd presenca. Onde hé presenga, a palavra encontra

casa.
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ENTRE O CUIDADO E A DIMENSAO PEDAGOGICA: PERSPECTIVAS PARA
A EDUCACAO INFANTIL

Vanessa de Souza Almeida®
Sandra Barcelos*

1 INTRODUCAO

A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, desempenha papel
fundamental no desenvolvimento integral das criangas, englobando tanto a dimensao
pedagogica quanto o cuidado. O cuidado, entendido neste estudo como principio basilar
da Educagdo Infantil, ¢ indispensavel para o desenvolvimento fisico, psicoldgico,
intelectual e social da crianga (Brasil, 2017). Nesse contexto, a articulagdo entre familia
e escola ¢ essencial, pois praticas educativas eficazes dependem da colaboragdo
continua entre essas duas institui¢oes.

O presente estudo consiste em uma pesquisa qualitativa, descritiva, com
abordagem bibliografica, conforme orienta Gil (2010). Foram consultadas fontes como
livros, artigos, legislacdes e documentos oficiais, incluindo a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), garantindo embasamento tedrico sélido sobre a
articulacdo entre cuidado e pedagogia. Além disso, foram realizadas observagdes em
turmas de Maternal I da rede publica municipal de uma periferia da regido
metropolitana de Porto Alegre, complementadas por consultas aos diarios de campo das
professoras pesquisadoras.

O problema de pesquisa que norteia o estudo €: Qual é o papel das familias e
dos professores na articulagdo entre o cuidado e a dimensdo pedagogica para o
desenvolvimento integral da crianga? A investigacdo busca compreender o papel da
familia e da escola, considerando trés objetivos especificos: (1) analisar a literatura
existente sobre a participagdo da familia na articulagcdo entre cuidado e dimensdo
pedagogica; (2) investigar como as institui¢des escolares integram o cuidado a pratica
pedagodgica; e (3) descrever estratégias e praticas educativas que promoveram a

colaboracao entre familia e escola nesses processos.
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Historicamente, o cuidado de criangas pequenas esteve associado a praticas
assistencialistas, vinculadas a institui¢des filantropicas ou de apoio as familias, sem
contemplar a dimensdo pedagogica. Esse cendrio comegou a se transformar a partir da
Constituicao Federal de 1988, que reconheceu a educagdao como direito social e dever
do Estado e da familia (Brasil, 1988), seguido pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA, 1990) e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
n°® 9.394/1996). Posteriormente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil (DCNEI) (Brasil, 2009) e a BNCC (Brasil, 2017) refor¢aram a integragao entre
cuidado e educacio, orientando praticas pedagogicas que promovam o desenvolvimento
integral da crianca.

Apesar dos avancos legais e pedagogicos, persiste a tensdo entre cuidado e
educagdo: até que ponto o cuidado se limita as necessidades basicas e quando se
transforma em pratica pedagogica? Compreender essa relagdo exige analisar os limites e
as inter-relagdes entre cuidado e ensino, considerando que o desenvolvimento integral
depende tanto das experiéncias de aprendizagem quanto das relacdes de afeto,
acolhimento e atengao.

A corresponsabilidade entre familia e escola emerge como fator central. A
participagdo ativa da familia ndo apenas complementa, mas potencializa as praticas
pedagdgicas escolares, promovendo vinculos afetivos e fortalecendo a autonomia e a
identidade da crianca.

Nessa perspectiva, a teoria historico-cultural de Vygotsky (1991) refor¢a que o
desenvolvimento humano ocorre nas interagdes sociais, evidenciando a crianga como
sujeito ativo na constru¢do do conhecimento. Complementando essa visdo, Piaget
(1978) destaca que o jogo simbolico e as experiéncias ludicas sdo fundamentais para a
assimilacdo da realidade pela crianca, integrando aprendizado e cuidado.

Este estudo justifica-se por sua relevancia académica, ao aprofundar a reflexao
sobre a indissociabilidade entre cuidar e educar, tema ainda permeado por visdes
fragmentadas ou assistencialistas, conforme cita Corréa (2003) que visa buscar o
equilibrio entre as fungdes humanas e técnicas, € por sua relevancia pratica, ao fornecer
subsidios tedricos e estratégias para fortalecer a colaboragdo entre familias e escolas na
Educagao Infantil.

Do ponto de vista pessoal, a escolha deste tema esta relacionada ao interesse em
compreender de forma mais aprofundada a responsabilidade compartilhada entre escola

e familia na promog¢do do desenvolvimento integral da crianga. O contato direto com a
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realidade da Educacdo Infantil evidencia que o cuidado e a educagdo ndo sdo dimensdes
restritas ao espago escolar, mas exigem a corresponsabilidade da familia como primeira
institui¢do social da crianga. Esse olhar possibilita amadurecimento pessoal, na medida
em que amplia a compreensao sobre a importancia do vinculo familiar no processo

educativo e no fortalecimento da identidade e autonomia infantil.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A BNCC, destaca a importancia do cuidado como elemento que perpassa todas
as praticas pedagogicas, assegura um ambiente seguro, acolhedor e que favoreca o pleno
desenvolvimento das dimensdes fisica, emocional, social e cognitiva da crianga. Ainda
nesse contexto, ¢ na Educacao Infantil que a crianca estabelece seus primeiros contatos
com o mundo fora do contexto familiar, vivenciando a primeira separagdo de seus
vinculos afetivos para conviver em outra estrutura social.

Nesse sentido, a escola tem como principio basilar promover vivéncias e
experiéncias que favorecam aprendizagens significativas, assegurando os direitos de
aprendizagem conforme orienta a BNCC (2017). Para alcancar esse objetivo, o
compartilhamento de responsabilidades entre a instituicdo de Educacdo Infantil e a
familia torna-se essencial, uma vez que ambos os contextos, familiar e escolar,
contribuem de forma complementar para o desenvolvimento da socializacdo, da
autonomia e da comunicagao da crianga.

A socializag¢do tem fun¢do fundamental para o pleno desenvolvimento cognitivo,
social e emocional das criancas. Piaget (1978) complementa essa perspectiva ao
destacar que o contato com diferentes situagdes € a interagdo com outras criangas €
adultos sdo essenciais para a construgdo do conhecimento e para o desenvolvimento da
autonomia, da empatia e das habilidades de comunicacao.

Conforme destaca a BNCC (2017), o cuidado com a saude ¢ parte integrante do
desenvolvimento integral da crianga, pois influencia diretamente suas capacidades
fisicas, cognitivas e socioemocionais. Aspectos como alimentacdo adequada, cuidados
com a higiene pessoal, vacina¢do em dia e acompanhamento médico regular ndo apenas
previnem doengas, mas também garantem que a crianga tenha disposi¢do, concentragao
e bem-estar necessarios para participar das atividades educativas. Dessa forma,

assegurar condi¢des de saude e higiene adequadas constitui um pré-requisito para que as
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experiéncias de aprendizagem, a socializagdo e a constru¢do da autonomia ocorram de
maneira plena e efetiva.

O ECA, Lei n° 8.069/1990, estabelece de forma clara a responsabilidade dos pais
ou responsaveis em garantir o cuidado, a satide e a higiene das criangas. No seu art. 22 o
ECA estabelece que ¢ dever da familia garantir os cuidados basicos como alimentagao,
vestuario, higiene, educacdo e protegao.

O que as pesquisadoras puderam observar durante os anos de 2016 até 2025
atuando na Educacdo Infantil ¢ que algumas familias falham na garantia de direitos
fundamentais, e isso se torna um dos maiores desafios no cotidiano dos educadores
nessa etapa da Educagdo Basica.

O cuidado com a higiene, satde e bem-estar das criancas ocupa grande parte da
rotina escolar, Segundo Vygotsky (1991), o desenvolvimento infantil se da por meio das
interacdes sociais, portanto, a mediagdo de adultos ¢ essencial para que a crianga
construa suas fungdes psicoldgicas superiores quando o ambiente familiar apresenta
lacunas no cuidado, a escola assume um papel importante na busca do desenvolvimento
de forma integral. Dessa forma, a atuagdo do educador ndo se limita a fungdo
pedagogica, mas envolve também responsabilidade ética e social de intervir, orientar e
colaborar para assegurar direitos essenciais, promovendo condigdes para o pleno
desenvolvimento fisico, cognitivo, emocional e social da crianga dentro do ambiente
escolar.

A promoc¢do de limites claros e afetivos ¢ fundamental para que a crianga
compreenda regras de convivio e desenvolva competéncias como autoconhecimento,
valorizagao pessoal, cuidado com a saude fisica e emocional e capacidade de reconhecer
e regular suas proprias emogoes e as dos outros (Brasil, 2017). Nesse contexto, a escola
exerce um papel educativo central, oferecendo mediagdo pedagogica e orientagdes sobre
praticas de cuidado e disciplina afetiva, ao mesmo tempo em que estende esse papel as
familias, incentivando sua participacdo no desenvolvimento da autonomia e na
construcao de rotinas de cuidado consistentes.

A familia, por sua vez, complementa essas agdes no cotidiano familiar,
reforgando vinculos afetivos, normas de convivéncia e exemplos de comportamento

social.
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2.1 O papel da familia na articulacdo entre o cuidado e a dimensdo pedagogica na

educacao infantil.

A familia, entendida como um grupo de pessoas ligadas por lagos de parentesco,
casamento, adocdo ou afeto, que compartilham cuidados, responsabilidades e
experiéncias de convivéncia (Houaiss, 2001), em conformidade com a BNCC, a familia
¢ considerada a primeira instituicdo social onde a crianga esta inserida, desempenhando
papel fundamental no cuidado, na socializacdo e no seu desenvolvimento integral
(Brasil, 2017). Embora por muito tempo o modelo familiar tradicional, composto por
pai, mae e filhos, tenha sido visto como padrio, a realidade contemporanea evidencia
diversos arranjos familiares, incluindo nucleos monoparentais, reconstituidos,
ampliados e homoafetivos (Almeida, 2004; Nascimento, 2010).

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI, 1998)
orienta que a escola deve reconhecer e respeitar essa diversidade, promovendo parcerias
corresponsaveis com as familias, de modo que o cuidado, a aprendizagem e a
socializagdo das criangas sejam articuladas entre os diferentes espagos em que vivem.
Nesse sentido, documentos oficiais como a BNCC (Brasil, 2017) e as DCNEI (Brasil,
2009) reforcam a importancia da corresponsabilidade entre escola e familia, destacando
que a articulagdo entre cuidado, limites afetivos e experiéncias pedagdgicas intencionais
contribuem para a construcdo da autonomia, da identidade e das competéncias
socioemocionais da crianga.

A BNCC e a RCNEI convergem no ponto onde reconhecem a familia como
sendo o primeiro espago de convivéncia e socializacdo das criangas, sendo este,
fundamental para a formacdo de sua identidade e consolidacdo de valores
indispensaveis para seu pleno desenvolvimento, além disso o ambiente familiar estimula
o desenvolvimento de habilidades socioemocionais importantes, como respeito,
compreensao, amor ¢ carinho.

A BNCC destaca que as familias devem participar ativamente da vida escolar,
acompanhando de perto o desenvolvimento das criangas, inclusive no desempenho
escolar. O acompanhamento da rotina pela familia em reunides e eventos, reforcam o
vinculo e o comprometimento com a educagao da crianga.

Além disso, a BNCC incentiva a promocao de uma parceria entre a escola e a

familia para que ambas atuem em conjunto na vida das criancas, e enfatiza a
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necessidade de uma comunicagdo constante e respeitosa entre familia e escola para
construir uma relacao saudavel e proveitosa.

Ainda nesse sentido, a educacdao Freiriana entende-se como um ato coletivo,
onde a unido entre familia e escola ¢ fundamental para que a aprendizagem ocorra de
forma eficaz e com maior qualidade. Ademais, a parceria deve ser pautada no dialogo
horizontal e no respeito mutuo.

Para Freire (2011), a familia deve estar plenamente envolvida na vida escolar,
acompanhando o processo de aprendizagem, dialogando sempre com a escola e
participando das tomadas de decisdes, inclusive na gestdo democratica.
Complementando essas reflexdes, Winnicott (1989) destaca a importancia do ambiente
familiar como espaco fundamental para o desenvolvimento emocional e social da
crianca, afirmando que ¢ no lar que se constroem as bases do vinculo afetivo, da
seguranca e da confianga necessdrias para que a crianga se sinta apta a explorar o
mundo e aprender de forma plena.

Assim, a participa¢do da familia na vida escolar, aliada a atuacdo do professor,
ndo apenas reforca o cuidado e a aprendizagem, mas também oferece a crianga o
suporte emocional indispensavel para o desenvolvimento integral. A articulagdo entre
escola e familia, nesse sentido, contribui para a formagdo de sujeitos seguros,
autdbnomos e capazes de estabelecer relagdes saudaveis, consolidando o principio de que

cuidar e educar sao praticas indissocidveis na Educacao Infantil.

2.2 As principais estratégias e praticas educativas que promovem a colaboracgio

entre familia e escola no contexto do cuidado e do fazer pedagogico.

De acordo com a BNCC, o professor da Educagdo Infantil tem a funcdo de
planejar, organizar e propor situacdes e experiéncias que promovam o desenvolvimento
integral das criangas em seus aspectos fisicos, emocionais, sociais € cognitivos (Brasil,
2017). A Base ainda refor¢a que: “o professor ¢ o mediador das interagdes e das
brincadeiras, assegurando que as experiéncias das criancas sejam significativas,
diversificadas e desafiadoras” (Brasil, 2017). Isso significa reconhecer a crianga como
sujeito de direitos, ativa no processo de aprendizagem, ¢ o educador como o responsavel
por criar ambientes acolhedores e intencionais que favoregam a curiosidade, a
autonomia e a convivéncia. Dessa forma, o papel do professor na Educacdo Infantil,

conforme orienta o referido documento, é articular o cuidar € o educar de forma
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integrada, assegurando experiéncias que contribuam para a formacao integral e cidada
desde os primeiros anos de vida.

O cuidar na Educacdo Infantil deve ser compreendido como uma pratica
pedagbgica essencial, que envolve tanto o atendimento as necessidades basicas das
criangas quanto a promocao do desenvolvimento integral por meio de vinculos afetivos
e interacdes significativas. Para Mantovani (1998), o ato de cuidar exige sensibilidade e
escuta atenta, permitindo ao educador compreender as manifestacdes € os sentimentos
da crianga, reconhecendo-a como sujeito ativo e competente. Nessa mesma direcgao,
Oliveira afirma que “[...] as a¢des de cuidado sdo também educativas, pois nelas se
constroem vinculos, valores e aprendizagens”. (Oliveira, 2011), evidenciando que cada
gesto de aten¢do, didlogo ou acolhimento contribui para a formagdao emocional e social
da crianga. Assim, cuidar ¢ também educar, significa criar um ambiente de confianga,
respeito e seguranga afetiva, no qual as criangas possam se desenvolver plenamente e
exercer sua autonomia.

A atuagdo do professor na Educacdo Infantil requer a integragdao do cuidar, do
educar e da articulagdo com as familias, de modo a garantir o desenvolvimento integral
das criangas. Conforme a BNCC (Brasil, 2017), o educador deve mediar experiéncias
significativas, promovendo ambientes seguros, afetivos e desafiadores, e a0 mesmo
tempo envolver as familias no processo educativo.

O cuidar ¢ uma dimensao imprescindivel do trabalho educativo, que permite a
crianca sentir-se acolhida e segura para explorar e aprender (Corréa, 2003). Além disso,
a corresponsabilidade com a familia fortalece a aprendizagem, pois, conforme as ideias
de Freire (2011) e Oliveira (2011), a construgdo do conhecimento ¢ resultado da acdo
conjunta entre escola e familia, baseada no dialogo, na confianca e na participacao ativa.
Dessa forma, o professor atua como mediador, cuidador e articulador de relagdes,
assegurando que a educacdo infantil seja uma experiéncia integral, inclusiva e
colaborativa entre as duas institui¢des.

A relagdo entre familia e escola ¢ basilar para a Educacao Infantil, pois o
desenvolvimento integral da crianga depende da acdo conjunta entre essas instituigdes.
Neste sentido a BNCC orienta que a participagdo das familias deve ser incentivada
(Brasil, 2017). Nesse sentido, Winnicott destaca que “E em casa que a crianga encontra
o ambiente emocional necessario para crescer ¢ desenvolver-se de forma saudavel”.

(Winnicott, 1989), reforgando a importancia do vinculo familiar para o sucesso escolar.
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Freire (1996) enfatiza que a educacdo ¢ um processo dialdgico, no qual escola e
familia constroem conjuntamente possibilidades de aprendizagem significativas,
promovendo a formagdo de sujeitos criticos € autdbnomos. Dessa maneira, o professor
deve estabelecer canais de comunicacdo claros, envolver as familias em projetos e
atividades escolares, e respeitar as singularidades de cada contexto, consolidando uma
pratica educativa que ¢ ao mesmo tempo compartilhada, afetiva e intencional.

Envolver as familias também ¢ um ato pedagogico, pois o professor deve
promover a participacdo ativa dos responsaveis no processo educativo, criando
oportunidades para que contribuam com experiéncias, conhecimentos e valores que
complementam o aprendizado da crianga. Segundo Freire, a educacdo ¢ dialdgica e
coletiva, € o envolvimento da familia permite a constru¢ao conjunta do conhecimento,
tornando o aprendizado mais significativo e contextualizado (Freire, 2011).

Corroborando com essa ideia, Oliveira destaca que a participagdo familiar nas
atividades escolares e nos projetos pedagogicos fortalece a corresponsabilidade, estreita
vinculos afetivos e cria uma continuidade entre casa e escola (Oliveira, 2011). Dessa
forma, o professor ndo apenas ensina, mas também articula relagdes, valores e praticas
educativas, reconhecendo que a educacdo infantil ¢ fruto da colaboracdo entre
profissionais e familiares, ¢ que o cuidado, o brincar e a aprendizagem devem ser
vivenciados de maneira integrada.

A participagdo familiar pode ser estimulada por meio de diversos fazeres
pedagbgicos, como reunides, conselhos escolares, oficinas, acompanhamento do
desenvolvimento da crianga, troca de experiéncias culturais e envolvimento em decisdes
pedagogicas. As praticas educativas intencionais promovem a transformagdo da familia
em parceira ativa no processo educacional, possibilitando ao professor integrar cuidado,
aprendizagem e participacdo familiar, consolidando, assim, uma educagdo infantil
colaborativa e integrada. Conforme Oliveira (2011), a participacdo das familias nas
atividades escolares € no acompanhamento do desenvolvimento infantil fortalece a
corresponsabilidade, aproxima o ambiente domiciliar da escola e contribui para a
construcdo de aprendizagens significativas, ressaltando que o envolvimento familiar
constitui um componente essencial do processo educativo.

A participag¢do das familias na gestdo democratica escolar ¢ fundamental para o
fortalecimento da corresponsabilidade e a promogao da efetiva participagao de todos os
envolvidos no processo educativo. Em conformidade com as ideias Freireanas, a

educagdo configura-se como um processo dialdgico e transformador, no qual a escola e
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a comunidade constroem, conjuntamente, normas, projetos e decisdes pedagogicas
(Freire, 2011). A presenca da familia nas instdncias decisérias, como conselhos
escolares, reunides e no planejamento das atividades, assegura que suas vozes €
experiéncias sejam consideradas, contribuindo assim para a constru¢do de uma escola

ética, inclusiva e comprometida com o desenvolvimento integral das criangas.

3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Aqui vocé€ apresenta os achados da pesquisa, ou seja, apos as leituras e os
autores apresentados no tdpico anterior, o que vocé descobriu? Quais foram as
categorias encontradas? Se houve coleta de dados empiricos, ou se consiste em um
relato de experiéncia (de um estagio, por exemplo, ou de um Projeto Integrador),
apresente-os e discuta os achados a luz da teoria (do tdpico anterior). Aqui vocé traz as
suas inferéncias, colocando-se de acordo (ou ndo) com os(as) autores(as).

Este ¢ o momento de apresentar as respostas dos participantes da pesquisa € o
que vocé observou, se for o caso. A partir da analise das observagdes realizadas nas
turmas de Maternal I da rede publica municipal da periferia da grande Porto Alegre
realizadas pelas professoras pesquisadoras, emergiram diversos achados que evidenciam
a complexidade e a relevancia da articulagcdo entre o cuidado e a dimensao pedagogica
na Educacao Infantil. Os resultados reafirmam o pressuposto de que cuidar e educar sdo
praticas indissocidveis e complementares, fundamentais para o desenvolvimento
integral da crianca conforme orientado na BNCC.

A analise dos documentos legais (BNCC, DCNEI) reafirmou o arcabougo
tedrico que sustenta a indissociabilidade entre as dimensdes do cuidar e o educar. Ainda
nesse sentido, refletimos que o principio, fundamentalmente pedagdgico, exige que o
atendimento as necessidades basicas (higiene, alimenta¢do) seja permeado por
intencionalidade educativa. Entretanto, a investigagdo de campo, por meio das
observagoes e dos didrios das professoras, revelou a persisténcia de uma tensdo
operacional na rotina escolar, que muitas vezes desequilibra essa articulagao.

Verificou-se que grande parte da rotina das docentes ¢ dedicada ao cuidado
direto, abrangendo atividades como trocas de fraldas, alimentacdo assistida e atencao a
higiene, o que corrobora a responsabilidade legal de garantia dos cuidados basicos
(ECA, 1990). Este achado pratico ilustra a sobrecarga das professoras, que precisam

constantemente equilibrar o tempo entre a garantia do bem-estar fisico e o
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desenvolvimento de praticas pedagdgicas intencionais voltadas ao desenvolvimento
cognitivo.

Outro importante achado diz respeito a compreensao do cuidado como pratica
pedagbgica, as observagdes revelaram que momentos cotidianos como alimentagdo,
higiene, descanso e acolhimento, ultrapassam o carater assistencialista e configuram-se
como oportunidades educativas, nas quais as criangas aprendem sobre autonomia,
responsabilidade, empatia e convivéncia social. Essa constatagcdo reforca as concepgoes
de Mantovani (1998) e Oliveira (2011), que compreendem o ato de cuidar como agao
intencional e educativa, mediada por vinculos afetivos e interagdes significativas.

A presente pesquisa buscou analisar a participagdo da familia na articulacdo
entre cuidado e pedagogia e o embasou-se em Freire, (2011) e Winnicott, (1989); além
do arcabougo legal brasileiro e internacional nos quais o brasil ¢ signatario, a partir
dessas discussoes, conclui-se que a familia se posiciona como primeira institui¢ao social
¢ fundamental para o desenvolvimento afetivo e de identidade da crianga.

Foram identificados durante a pesquisa que a participacdo familiar exerce
influéncia direta no desenvolvimento infantil e na efetividade das praticas escolares,
entretanto, essa participagdo ¢ desigual, visto que enquanto algumas familias
demonstram engajamento nas atividades e projetos, outras mantém envolvimento
limitado devido a fatores socioeconOmicos, culturais ou organizacdo do tempo. As
disparidades nas dindmicas familiares evidenciam a importdncia de estratégias
institucionais que visem minimizar possiveis prejuizos, incentivando o dialogo
constante, a escuta ativa e a corresponsabilidade entre escola e familia, conforme a
concepgdo de educacdo dialdgica Freireana.

Destaca-se que em contextos em que existem falhas de algumas familias na
garantia de direitos fundamentais, se constituem os maiores desafios, revelando lacunas
significativas entre o ideal de corresponsabilidade legal, conforme descritos no artigo
22° do ECA e a realidade social de algumas familias. Nesse sentido, a escola, em
especial no contexto da periferia, desempenha um papel para além da sua fungdo
pedagbgica e assume por muitas vezes um papel de suporte social e desenvolvimento
ético, intervindo, orientando e colaborando para assegurar o pleno desenvolvimento da
crianca.

Conforme Vygotsky, o desenvolvimento ocorre nas interagdes sociais, € quando
o ambiente familiar apresenta lacunas no cuidado, a interven¢do mediadora do educador

torna-se essencial para a constru¢do das fungdes psicoldgicas superiores da crianga
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(Vygotsky, 1991). Sendo assim, a escola atua como um ambiente facilitador, buscando
suprir as necessidades de seguranga e afeto que a crianca necessita para se sentir apta a
explorar e aprender (Winnicott, 1989).

Os resultados destacam a importancia das praticas colaborativas entre escola e
familia, destacando diversas atividades pedagogicas, como reunides, oficinas e
conselhos escolares, sdo fundamentais para estabelecer uma parceria efetiva entre esses
atores. Tais praticas corroboram perspectivas tedricas que ressaltam a necessidade da
colaboracdo continua e integrada entre familia e instituicdo escolar, visando a promogao
de um ambiente educacional mais participativo e comprometido com o
desenvolvimento integral dos estudantes. As observagdes de campo evidenciam que as
praticas mais eficazes para a articulacao entre o cuidado e a pedagogia sdo aquelas
pautadas no didlogo horizontal, que promovem o alinhamento de ideias, estabelecem as
rotinas e definem os limites entre casa e escola.

A articulacdo entre familia e escola constitui-se como um ato pedagogico
fundamental, pois constr6i o conhecimento de forma articulada e dialogica
proporcionando a crianca experimentar continuidade afetiva e de regras, que fortalecem
sua autonomia e seguranga. Portanto, o professor da Educacdo Infantil deve atuar ndo
apenas como mediador de aprendizagem, mas também como articulador nas relagdes,
reconhecendo que a colaboragdo familiar ¢ imprescindivel para uma educacao integral,
afetiva e intencional.

De forma mais abrangente, os achados confirmam que o desenvolvimento
integral da crianga estd diretamente alicercado na corresponsabilidade entre escola e
familia, sustentada por vinculos de confianga, afeto e cooperacdo mutuos entre as
institui¢des. Quando essa articulacdo se efetiva, o cuidado se transforma em pratica
educativa e o processo de aprendizagem torna-se mais significativo, contribuindo para a

formagao de sujeitos autonomos, criticos e socialmente participativos.

CONSIDERACOES FINAIS

Nas consideracdes finais retomamos o objetivo da pesquisa, os achados e as
conclusdes sobre a temadtica. Pode-se também trazer as limitagdes da pesquisa e os
estudos futuros que o artigo pretende suscitar.

O presente estudo teve como Objetivo Geral compreender o papel das familias e

da escola na articulagio entre o cuidado e a dimensdo pedagogica para o
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desenvolvimento integral da crianca na Educagdo Infantil. A pesquisa, que combinou
uma investigacdo bibliografica com a analise de observagdes e didrios de campo em
turmas de Maternal I de uma periferia da regido metropolitana de Porto Alegre, permitiu
consolidar a discussdo e responder aos seguintes questionamentos propostos: A)
Analisar a literatura existente sobre o papel da familia na articulag@o entre o cuidado e a
dimensdo pedagogica na educagdo infantil; b) Investigar como as institui¢des escolares
abordam o cuidado integrado a pratica pedagdgica, conforme discutido em estudos
académicos contemporaneos; ¢) Descrever as principais estratégias e praticas educativas
que promovem a colaboracdo entre familia e escola no contexto do cuidado e da

pedagogia.
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AS HABILIDADES SOCIOEMOCIONAIS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: A ARTE COMO CAMINHO FORMATIVO

Bianca Regina Neves da Silva*’

1 INTRODUCAO

O desenvolvimento integral das criangas nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental requer uma pedagogia que integre dimensdes cognitivas, afetivas, sociais
e culturais, evitando a segmentagdo do curriculo em blocos estanques de conteudos.
Nessa perspectiva, o ensino de Arte configura-se como eixo estruturante da experiéncia
escolar por mobilizar imaginagdo, linguagem e corporeidade em situagdes de criagdo,
apreciagdo e reflexdo. Ao atuar sobre diferentes sistemas simbdlicos, praticas artisticas
ampliam repertorios expressivos e favorecem a autorregulacdo emocional, a cooperacao
e a construgdo de sentidos compartilhados, aspectos centrais para a socializacao e para a
aprendizagem académica.

Sob o enfoque historico-cultural, entende-se que as fungdes psicoldgicas
superiores emergem de interacdes socialmente mediadas. A Arte opera como
instrumento cultural ao transformar emogdes e percepcdes em formas comunicaveis,
criando condigdes para deslocamentos na zona de desenvolvimento proximal por meio
de tarefas coletivas, mediacdes entre pares e trocas com o professor. Em consonancia, a
psicogénese que articula emogdo, movimento e cogni¢do reconhece, nas vivéncias
estéticas, gatilhos de engajamento que sustentam curiosidade, atencdo, memoria de
trabalho e iniciativa. A nocao de espaco potencial, por sua vez, ajuda a compreender
como ambientes suficientemente estaveis e acolhedores, nos quais o brincar e o fazer
artistico sdo valorizados, contribuem para a integracdo entre mundo interno e realidade
externa, fortalecendo identidade, autoestima e senso de pertencimento.

Do ponto de vista curricular, a centralidade da Arte manifesta-se quando o
planejamento combina apreciagdo de obras, investigacdo de materiais e técnicas,
experimentacdo de linguagens e producdo autoral com socializacdo e andlise de
processos. Essa organizagdo permite trabalhar conteudos conceituais como elementos da
linguagem visual, musical, teatral e da danga ao lado de procedimentos e atitudes, entre

os quais se destacam resolucdo cooperativa de problemas, respeito a critérios
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coletivamente definidos e abertura a divergéncia criativa. Em articulagio com as
competéncias gerais ¢ as habilidades especificas dos componentes, a escola pode
explorar projetos interdisciplinares que relacionam Arte, Linguagens, Ciéncias e
Historia local, valorizando repertorios culturais do territério e promovendo
alfabetizagdo estética.

A didatica da Arte tende a ganhar robustez quando explicita objetivos multiplos
e progressoes de desafio. Sequéncias que partem da exploracdo sensorial e se
encaminham para composi¢gdes mais intencionais favorecendo trajetérias de
aprendizagem reconheciveis pelos estudantes. Situagdes de estudo que alternam ritmos,
tempos de experimentagdo, momentos de metacognicdo e devolutivas formativas
aumentam a autonomia e a consciéncia do proprio processo criativo. Materiais diversos:
papéis e argilas, instrumentos de percussao de baixa intensidade, recursos digitais
autorais ampliam as possibilidades de expressdo e beneficiam diferentes perfis de
aprendizagem.

A inclusdo pedagogica exige atencdo a acessibilidade comunicacional e
sensorial. Rotinas com apoio visual, opcdes de participagdo por gestos, cartdes
imagéticos e registros sonoros, variagdes de tempo e intensidade sonora para
sensibilidades auditivas distintas, além de trabalho em duplas de apoio, tendem a
reduzir barreiras e a favorecer a participacdo de todas as criancas. A valorizagdo de
repertorios culturais plurais e das narrativas dos estudantes contribui para combater
estigmas, ampliar o respeito a diversidade e fortalecer o vinculo escola-comunidade. Ao
reconhecer as experiéncias de vida dos alunos como matéria legitima para o trabalho
artistico, a escola torna o curriculo mais responsivo e significativo.

A avaliacdo, concebida como processo formativo, pode combinar observagao
participante, rubricas explicitadas para a turma, registros em portfolio, autoavaliagdes e
devolutivas orais que tornem visiveis progressos em expressao, sensibilidade, dominio
de procedimentos, colaboracdo e autonomia criativa. Indicadores como capacidade de
planejar e revisar producdes, argumentar escolhas estéticas, sustentar atencao
compartilhada e negociar sentidos em grupo oferecem evidéncias relevantes para
replanejamento e para comunicagdo com as familias. A documentagdo pedagdgica —
fotografias de processos, didrios de bordo, registros audiovisuais — d& materialidade as
aprendizagens e apoia a continuidade do trabalho em ciclos mais longos.

Em termos de gestdo pedagdgica, programas de formacdo continuada que

articulem fundamentos tedricos da educagdo estética, andlise de praticas e estudo de
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obras de diferentes tradigdes artisticas tendem a qualificar o ensino e a reduzir a
distancia entre propostas curriculares e o cotidiano da sala. Politicas de tempo, espago e
materiais, com manutencdo de salas adequadas, acervo de referéncia e momentos de
planejamento colaborativo, sustentam a continuidade das experiéncias e mitigam a
fragmentacao tipica de horarios muito compartimentados.

Em sintese, o ensino de Arte nos Anos Iniciais, quando fundamentado
teoricamente e planejado com intencionalidade didatica, atua como mediador potente do
desenvolvimento integral. Ao articular emoc¢ao, imaginagdo, linguagem e convivéncia,
oferece condicdes para aprendizagens académicas mais soélidas, apoia o
desenvolvimento socioemocional e amplia a participagdo cultural das criangas,
contribuindo para uma escola intelectualmente exigente, inclusiva e socialmente

enraizada.

2 METODOLOGIA

O estudo adota uma abordagem qualitativa de revisao de literatura, uma vez que
busca compreender sentidos, finalidades e modos de realizacdo do ensino de Arte
voltado a criangas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A pergunta orientadora é:
“de que maneira o ensino da Arte contribui para o desenvolvimento das habilidades
socioemocionais € sociais em crian¢as nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?”. A
opcdo pela revisdo de literatura ¢ adequada quando o objetivo € reunir, selecionar,
organizar e interpretar producdes ja existentes sobre um tema, de forma sistematica e
analitica. Gil afirma que a pesquisa bibliografica permite ao pesquisador tomar contato
direto com o que ja foi produzido sobre determinado assunto, servindo tanto para
fundamentar escolhas metodologicas como para identificar lacunas e tendéncias de
estudo (Gil, 2017). Nesse sentido, o presente trabalho delimita como escopo textos
publicados preferencialmente entre 2000 e 2025, em lingua portuguesa, que descrevem,
analisam ou relatam praticas de ensino de Arte em contexto escolar com criangas na
faixa aproximada de cinco a dez anos.

A natureza qualitativa do estudo decorre do fato de que o problema de pesquisa
envolve fendmenos educativos situados, isto ¢, praticas pedagogicas que acontecem em
contextos concretos € que mobilizam dimensdes subjetivas, relacionais e culturais.
Conforme Minayo, a abordagem qualitativa ¢ indicada para investigagdes que t€ém como

foco o universo de significados, motivacdes, crencas, valores e atitudes, dimensdes que
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ndo podem ser reduzidas a mensuragdo de varidveis isoladas porque dizem respeito a
profundidade das relagdes humanas e a vida social em seu movimento (Minayo, 2010).
Assim, ao analisar produgdes sobre ensino de Arte e desenvolvimento socioemocional,
o estudo ndo se limita a descrever atividades, mas procura compreender como tais
praticas favorecem cooperagdo, empatia, expressdo de emocgdes, convivéncia e
participagdo das criangas no ambiente escolar. Desse modo, a articulagio entre revisdo
de literatura, recorte temporal definido e abordagem qualitativa possibilita construir um

quadro interpretativo consistente sobre o papel da Arte na formagao integral na infancia.

3 REFERENCIAL TEORICO

A arte na educagdo ¢ compreendida como pratica cultural, estética e simbolica
que integra criacdo, apreciacdo e reflexdo, mobilizando imaginacdo, linguagem e
corporeidade em contextos sociais de aprendizagem. Sob uma perspectiva
histérico-cultural, entende-se que ela funciona como instrumento de mediagdo que
organiza emocodes ¢ significados e sustenta a constru¢ao de conhecimentos em interagao
com o outro, com 0s objetos culturais e com o ambiente escolar (Vygotsky, 1998).
Abordagens que articulam emog¢do, movimento e cogni¢do reforcam que as vivéncias
estéticas engajam sistemas funcionais integrados e, por isso, favorecem curiosidade,
atencdo e memoria de trabalho, condigdes necessarias para aprender nos primeiros anos
de escolaridade (Wallon, 1999). Em complemento, a no¢do de espaco potencial
contribui para compreender como ambientes suficientemente estaveis e acolhedores, nos
quais o brincar e o fazer artistico sdo valorizados, apoiam a simbolizag¢ao da experiéncia
e o fortalecimento do self em desenvolvimento (Winnicott, 1975). Nessa direcao, a arte
ndo se reduz a ornamento curricular, mas se apresenta como linguagem formadora que
permite & crianga elaborar vivéncias e participar de praticas culturais compartilhadas
(Dewey, 2010; Eisner, 2008).

No arranjo vigente da Educacdo Basica, observa-se a atuacao do professor
generalista na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, como
responsavel por todos os componentes, inclusive Arte, e a presenca de um docente com
carga horéria propria para Arte nos Anos Finais e no Ensino Médio, muitas vezes
respondendo por diferentes linguagens artisticas. Analises documentais indicam a
coexisténcia de demandas de polivaléncia na escola e de diretrizes de formagao superior

por linguagens especificas, gerando tensdes que afetam continuidade curricular,
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distribui¢do equilibrada de linguagens e condi¢cdes materiais e temporais para a pratica
(Cunha; Lima, 2020). Em termos de politica curricular, reconhece-se que a forma de
implementagdo local condiciona a poténcia formativa das experiéncias estéticas, pois a
mediacao docente, o tempo didatico, os espagos ¢ os materiais influenciam diretamente
a qualidade do componente (Brasil, 2017).

As contribui¢des educacionais da arte podem ser agrupadas em trés dimensoes
interdependentes. Na dimensdo cognitiva, a participacao sistematica em atividades
artisticas relaciona-se ao desenvolvimento de atencao sustentada, memoria de trabalho,
percepgdo espago-temporal, pensamento divergente e resolugdo de problemas abertos.
Em musicalizagdo, por exemplo, a exploracdo de padrdes ritmico-melodicos dialoga
com habilidades de discriminagdo auditiva e com aspectos da consciéncia fonolodgica,
que sao uteis a alfabetizagao inicial (Ilari, 2011; Patel, 2008). Em artes visuais, a leitura
de imagens e a composicao fortalecem a atencdo a relagdes e varidveis formais, o que se
relaciona a desempenhos de raciocinio ndo verbal e a estratégias de planejamento e
revisao proprias de processos metacognitivos (Eisner, 2008).

Na dimensdao socioemocional, sequéncias que integram criacdo coletiva,
apreciagdo dialogada e apresentagdo publica favorecem cooperagdo, empatia, manejo de
frustragdes e autorregulacdao, uma vez que requerem negociagao de critérios, turnos de
fala e feedbacks descritivos sobre processos. Tais experiéncias ampliam repertérios de
convivéncia e promovem pertencimento, sobretudo quando a escola valoriza o percurso
de criacdo e torna visiveis as aprendizagens do grupo (Dewey, 2010; Eisner, 2008). Na
dimensdo sociocultural, a arte contribui para alfabetizacdo estética e reconhecimento de
repertdrios plurais, articulando referéncias locais e de diferentes tradi¢des, o que amplia
a relevancia social do curriculo e reforga o vinculo escola-comunidade (Brasil, 2017).

A construgdo de identidade e a expressdo emocional sdo favorecidas quando a
escola oferece meios simbodlicos seguros para experimentar ¢ nomear afetos. Em
diferentes linguagens, as criancas articulam narrativas pessoais e coletivas, exploram
imagens de si e do outro e desenvolvem autoconfianga ao verem suas producdes
acolhidas e analisadas com critérios formativos. Em geral, a autoestima académica e
criativa tende a se consolidar quando o processo ¢ valorizado tanto quanto o produto e
quando a mediagdo explicita expectativas acessiveis e progressoes de desafio
(Winnicott, 1975; Wallon, 1999). Por operar como linguagem social, a arte também
organiza interagdes que demandam coordenagdo, tomada de perspectiva e comunicagao.

Jogos teatrais, ensambles musicais e projetos visuais colaborativos exigem que as
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criangas ajustem tempos, combinem papéis e justifiquem escolhas estéticas, o que
amplia vocabulario emocional e repertérios de comunicagdo, e contribui para resolucao
dialogica de conflitos (Vygotsky, 1998; Dewey, 2010).

No campo do desenvolvimento psicoldgico, revisdes recentes descrevem
associagdes entre participacdo em atividades artisticas e indicadores de criatividade,
como originalidade e flexibilidade, além de ganhos em tarefas de raciocinio nao verbal
e, em alguns contextos, em desempenho académico. Ha indicios de que projetos com
protagonismo infantil e integracdo de multiplas linguagens ampliem habilidades de
comunicagdo, respeito as diferencas e tomada de perspectiva. Em termos emocionais,
intervengdes artisticas estruturadas relacionam-se a melhorias de autorregulacao,
autoconfianca ¢ bem-estar, inclusive em situagdes de vulnerabilidade, embora a
heterogeneidade de desenhos, amostras e instrumentos recomende cautela nas
inferéncias causais e destaque a importancia de avaliagdo formativa e documentacdo
pedagogica consistente (Ilari, 2011; Patel, 2008; Brasil, 2017).

Esses efeitos dependem de condi¢des institucionais e de escolhas didaticas. Em
nivel de sistema e de escola, tempos estaveis na grade, espagos adequados, acervos e
materiais acessiveis e, sempre que possivel, docéncia com formagdo especifica por
linguagem favorecem continuidade e profundidade das aprendizagens (Cunha; Lima,
2020). Em nivel de sala de aula, o planejamento mostra maior eficadcia quando articula
apreciacdo, experimentagdo e producdo autoral, com objetivos explicitos para
dimensdes cognitivas e socioemocionais. A alternancia entre explora¢do livre e
composi¢ao guiada, a explicitacdo de critérios e o uso de perguntas abertas fortalecem a
mediagdo. A avaliagdo formativa, por sua vez, pode combinar observacdo, rubricas,
portfolios, autoavaliagdo e registros processuais para tornar visiveis progressos em
expressdo, procedimentos, colaboragdo e autorregulagdo, orientando devolutivas as
familias e replanejamento (Brasil, 2017; Eisner, 2008). A inclusdo pedagogica requer
apoios que considerem diversidade sensorial, comunicacional e cultural, como rotinas
visuais, variagcdes de tempo e intensidade sonora, mediagao por pares e multiplas formas

de participagdo, ampliando o acesso e reduzindo barreiras (Brasil, 2017).

4 ANALISE E DISCUSSAO

O artigo As artes na Base Nacional Comum Curricular, de Coutinho e Alves

(2020) consiste em um estudo tedrico-documental centrado na analise de politicas
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curriculares, com exame de marcos legais, versdes da BNCC e posicdes de entidades de
area. O objetivo consiste em situar o lugar das Artes na BNCC do Ensino Fundamental
e discutir as implicacdes para a oferta escolar.

O procedimento analitico articula revisdo de documentos normativos e literatura
especializada, com foco na passagem de Artes de area para componente de Linguagens
€ na organizacdo interna em quatro linguagens artisticas. Os resultados indicam que a
configuragdo por componente com subunidades reabre a possibilidade de polivaléncia
docente e de tratamento superficial dos conteudos, com potenciais efeitos sobre a
qualidade do ensino, a formagdo inicial e continuada e a contratagdo por licenciaturas
especificas. Observa-se tensdo entre uniformizagdo curricular e preservagdo das
especificidades epistemoldgicas de cada linguagem. As recomendagdes incluem
concursos por licenciatura especifica, participagdo de representantes das Artes em
instancias de decisdo e garantia de tempos, espagos e materiais adequados. Conclui-se
que a forma de implementacdo da BNCC ¢ decisiva para que as Artes contribuam de
modo consistente para a formagao integral.

A Federagao de Arte-Educadores do Brasil (FAEB) reivindicou que alguns
aspectos da BNCC fossem revistos, expressando questdes centrais relacionadas ao
cotidiano de pesquisa e praticas de pesquisa no campo de Ensino de Artes no Brasil.
Como consta na BNCC, Arte ¢ um componente da area de Linguagens, tendo como
consequéncia subcomponentes (Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro). Através dessa
construcdo a FAEB apresentou lacunas, equivocos e contradicdes no documento,
expondo os principios pedagdgicos de cada uma dessas quatro artes, que possuem
diferentes conteudos, metodologias e formas de avaliagdes.

Dentre as reivindicagdes da FAEB esta a de que Arte deve ser uma area do
conhecimento e ndo um componente curricular, estando o mesmo ja em desacordo com
os modos legais de formagdo de professores de areas especificas que ocorre em
institui¢des, faculdades e centros de arte das universidades brasileiras.

Neste sentido, Barbosa (2025) descreve a importancia de incentivar a Arte desde

cedo, como dito em entrevista para a agéncia de jornalismo Porvir®:

Para mim, isso ¢ logico: a crianga ainda tem um vocabulario limitado para se
expressar, ¢ a arte vem justamente completar essa capacidade. Atividades
como desenhar, fazer riscos, fechar circulos sdo fundamentais para o
desenvolvimento da coordenagdo motora — algo essencial para a escrita.

* Disponivel em: hitps:/porvir.org/ana-mae-barbosa-arte-educacao/ Acesso em 04 nov. 2025.


https://porvir.org/ana-mae-barbosa-arte-educacao/
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Sempre recomendei que se crie um “cantinho da arte” em casa, um espago
onde a crianga possa se manifestar livremente.

O ensino de arte para a educagdo basica a luz dos ordenamentos vigentes:
paradoxos em andlise, artigo de Cunha e Lima (2020), consiste em um estudo
tedrico-documental, derivado de investigagdo doutoral, cujo objetivo ¢ examinar a
trajetoria dos ordenamentos legais e normativos que regulam o ensino de Arte no Brasil
e explicitar os paradoxos entre a exigéncia de docéncia polivalente na Educagdo Basica
e a formagdo especializada por linguagens no Ensino Superior. O corpus retne
LDB/1961, LDB/1971, LDB/1996 e suas alteragdes, pareceres do CFE/CNE, BNCC
(2017), editais de concursos estaduais e literatura de referéncia; o procedimento
analitico reconstr6i marcos histdricos, coteja prescritivos legais e identifica efeitos
sistémicos na oferta escolar.

Os resultados apontam: manutencdo histérica da polivaléncia na Educagao
Basica, com prevaléncia pratica das Artes Visuais e suboferta de Musica, Teatro e
Danga; consolidacdo, no Ensino Superior, de diretrizes por licenciaturas especificas
(Musica, Artes Visuais, Teatro, Danga), produzindo descompasso com a atuagdo
polivalente requerida na escola; confirmagdo, na BNCC, de Arte como componente da
area de Linguagens, com quatro linguagens tratadas como “unidades tematicas” e
inclusdo de “Artes Integradas”, o que refor¢a a integracdo no texto normativo sem
resolver o problema da formagdo e provimento docente; evidéncias de incongruéncia
em politicas de concursos (exigéncia ampla de “licenciatura em Arte” versus cobranca
de conhecimentos aprofundados por linguagem), além de variacao de cargas horarias e
arranjos de implementagao entre redes estaduais.

O ensino de Artes foi instituido como obrigatorio em 1971 com a Lei Federal n°
5.692, sendo expandida e reforcada com a Lei n° 12.287 em 2010, que explicitou a
obrigatoriedade para todas as etapas da Educagdo Basica (infantil, fundamental e
médio), e com a Lei n° 13.278 em 2016, foram incorporados teatro, artes visuais e
danga, além de musica. Ana Mae Barbosa foi e ainda ¢ a maior referéncia em ensino de
Artes no Brasil, e em meados dos anos 80 fez um trabalho de pesquisa, entrevistando
professores de Artes de Sao Paulo. Todos os professores entrevistados mencionaram o
desenvolvimento da criatividade como objetivo principal de ensino, o conceito da livre
expressao defendida por Suzana Rodrigues, trazia a figura do professor como mediador
dessa liberdade, orientando o aluno no desenvolvimento do pensamento critico social e

individual.
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O estudo conclui que a arquitetura normativa atual mantém tensdes estruturais
que dificultam a qualidade e a equidade do ensino de Arte, recomendando maior
coeréncia entre formacgao inicial/continuada e demandas da Educacao Basica, defini¢cao
mais clara de perfis docentes, ampliacdo de licenciaturas interdisciplinares e garantia de
condi¢des didaticas (tempo, espagos, materiais). Como limitacdo, reconhece o alcance
documental da analise e sugere avaliagdo empirica dos impactos das novas licenciaturas
interdisciplinares e das diretrizes da BNCC sobre a aprendizagem e a distribui¢do das
linguagens artisticas nas escolas.

O artigo Delineating the benefits of arts education for children s socioemotional
development, de Holochwost, Goldstein e Wolf (2021) é um estudo de natureza
conceitual que propde um enquadramento analitico para estudar com precisdo a relacao
entre educacdo em artes e desenvolvimento socioemocional infantil.

A finalidade central consiste em substituir generaliza¢des do tipo “a arte melhora
SEL” (aprendizagem socioemocional) por especificagdes simultineas de quatro
elementos: que experiéncia artistica estd em jogo (dominio como musica, teatro, danca
ou artes visuais; género/tradicdo; modo de participagdo como fazer/performar ou fruir
como publico), em quais condi¢des e contextos imediatos ela ocorre (qualidade das
interagdes, perfil do docente ou artista-educador, frequéncia e duracdo, existéncia de
espacos ¢ cultura institucional favoravel), sob quais configuragdes ecologicas mais
amplas (caracteristicas do aluno, familia, pares, escola e territério), e com foco em quais
dominios socioemocionais especificos (por exemplo, empatia, tomada de perspectiva,
habilidades de relacionamento, autorregulagao).

Para ilustrar como esse modelo orienta hipoteses testaveis, os autores descrevem
o programa SPARK, que combina idas recorrentes ao teatro com oficinas semanais
mediadas por artistas-educadores em escola publica sem professor de artes, definindo
desde a dosagem da intervencdo até as métricas mistas de avaliagdo (escalas
padronizadas e tarefas qualitativas sensiveis a mudangas em curto prazo). Embora o
artigo nao apresente resultados finais por se tratar de proposicao tedrica com estudo em
andamento, ele entrega uma contribui¢do metodoldgica pragmadtica: delineia como
alinhar teoria de mudanga, desenho curricular e instrumentos de medida para relacionar
tipos de experiéncias artisticas e contextos a resultados SEL especificos em populacdes
concretas.

Neste sentido, Vigotski (1999) expressa que a arte pode ser entendida como

produto cultural, mediador entre o individuo e o género humano. Ou seja, quem a
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produz nela cristaliza complexas atividades mentais, as quais podem ser apropriadas
pelos demais seres humanos. No entanto, tal apropriagio ndo é mecinica ou passiva. E
necessario que se dé a mediagdo das relagdes sociais junto ao fruidor, de modo que nele
sejam projetados os movimentos que a arte suscita.

As implicacdes sdo diretas para pesquisa e politica: exige-se precisdo na
definicdo do “qual” arte, “como” ¢ mediada e “para quem”, cautela na extrapolagdo de
efeitos e adocdo de avaliagdes que capturem processos € produtos. A limitacdo maior
decorre do carater nao experimental do texto e da auséncia de achados conclusivos, o
que desloca a énfase para a necessidade de testes empiricos subsequentes em diferentes
dominios artisticos, faixas etarias e realidades escolares; ainda assim, o artigo oferece
um roteiro robusto para transformar enunciados genéricos sobre beneficios das artes em
hipdteses verificaveis e em programas educacionais mais precisos € responsivos ao
contexto.

O artigo de Mcdonald, Holttum e Drey (2019), intitulado Primary-school-based
art therapy: exploratory study of changes in children's social, emotional and mental
health apresenta um delineamento misto, exploratorio, pré-pds sem controle, realizado
em uma escola publica de Ensino Fundamental no Reino Unido, com 45 criangas entre
4 e 11 anos e 10 docentes. O objetivo foi identificar indicagdes de mudanga nas
dificuldades sociais, emocionais ¢ de saude mental (SEMH) apos arteterapia escolar
individual e compreender o que, segundo as proprias criangas, foi til nas sessoes. O
estudo triangulou medidas quantitativas (Strengths e Difficulties Questionnaire — SDQ,
versdo professor, antes e depois) com dados qualitativos de grupo focal com docentes e
entrevistas semiestruturadas de avaliagdo com 37 criangas. Nos escores do SDQ,
observaram-se mudancas significativas e de médio porte em estresse geral/total
difficulties (d~0,49), conduta (d=0,44), hiperatividade (d~0,42) e comportamento
pré-social (d~0,49), bem como efeito grande na redu¢do do impacto das dificuldades
sobre a vida das criancas (d=1,08). As dimensdes angustia emocional e problemas com
pares apresentaram pequenos efeitos, ndo significativos.

Os temas qualitativos relataram criangas mais calmas/relaxadas, mais felizes,
com redugdo de comportamentos disruptivos, melhor relagdo com colegas e adultos, uso
de estratégias de enfrentamento e maior maturidade, embora alguns casos mantivessem
problemas residuais e trajetorias graduais de mudanca. As criancgas atribuiram utilidade

sobretudo a “fazer e pensar arte”, a expressat/pensar/aprender sobre sentimentos, ao fato
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de as sessdes serem “divertidas”, a sala de arteterapia como ambiente seguro e estavel e,
em menor medida, ao vinculo com a terapeuta e a confidencialidade.

Neste sentido, de acordo com Vigotski (1999) podemos entender que a arte ¢ a
objetivacdo dos sentidos humanos, uma técnica elaborada pelos homens que permite aos
individuos socializar determinado sentimento, como também, ao mesmo tempo,
torna-lo, pessoal, parte do psiquismo.

Como limitagdes, destacam-se o desenho nao controlado, a amostra unica de
escola, a duracdo prolongada de alguns acompanhamentos (potenciais efeitos
maturacionais) e possiveis vieses de contexto nas avaliagdes publicas das produgdes;
por outro lado, o uso de métodos mistos e a triangulacdo entre fontes fortalecem a
plausibilidade dos achados. Em termos de implicagdes, o estudo sustenta a
aceitabilidade e pertinéncia da arteterapia escolar como apoio as dimensdes
socioemocionais na infancia, informa componentes de intervengao (dosagem, mediacdo
voltada a mentalizagdo, ambiente seguro, ludicidade) e recomenda ensaios mais
robustos e métricas mistas para estimar efetividade clinica e mecanismos de mudancga

em contextos diversos.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo teve por objetivo investigar de que maneira o ensino da Arte contribui
para o desenvolvimento das habilidades socioemocionais e sociais de criangas nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. A revisdo de literatura realizada, articulando
referenciais do desenvolvimento e andlises de politica curricular com evidéncias de
intervengdes em contexto escolar, permite afirmar que a Arte, quando planejada e
mediada com intencionalidade pedagogica, constitui um vetor relevante para a
expressao e a regulagdo de emocgdes, a cooperagdo, o respeito as diferencas, a empatia, a
autoestima, a autonomia, a confianca € a comunicagao entre pares.

Quanto aos objetivos especificos, observou-se, em primeiro lugar, que atividades
artisticas criam condigdes seguras de simbolizagdo e nomeacao de afetos, favorecendo a
autorregulacdo e a elaboracdo emocional. Esse efeito decorre de rotinas que valorizam o
processo criativo, explicitam expectativas alcangdveis e oferecem devolutivas
descritivas sobre o percurso do estudante. Em segundo lugar, a pratica artistica promove
cooperagdo € empatia ao organizar situagdes coletivas de criacdo, apreciagdo e

apresentagdo publica, nas quais se exercitam escuta, negociagdo de critérios, tomada de
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perspectiva e resolugdo dialogada de conflitos. Em terceiro lugar, a autoestima
académica e criativa tende a ser fortalecida quando as propostas contemplam
progressdes de desafio, multiplas formas de participacdo e reconhecimento publico do
trabalho, elementos que se relacionam com maior autonomia ¢ confianca. Em quarto
lugar, experiéncias interdisciplinares que integram linguagens artisticas com linguagem
oral e escrita ampliam repertorios comunicativos e habilidades de argumentacgdo
estética, o que se reflete em interagdes mais qualificadas e em manejo mais adequado de
tensdes no convivio cotidiano.

Por fim, foi possivel sistematizar estratégias pedagodgicas com potencial de
fortalecimento das competéncias socioemocionais no contexto escolar, tais como a
alternancia entre exploracao livre e composi¢do guiada, o uso de perguntas abertas, a
explicitacdo de critérios de qualidade, a documentacdo pedagdgica do processo e a
avaliacdo formativa por portfolios e rubricas.

As andlises de politica curricular indicaram que a poténcia formativa das Artes
depende de condig¢des institucionais. A coexisténcia entre demandas de polivaléncia no
cotidiano escolar e diretrizes de formagao por linguagens especificas produz tensdes que
afetam continuidade e profundidade das experiéncias. A garantia de tempos estaveis,
espacos adequados, acervos e materiais acessiveis, bem como a valoriza¢do da docéncia
especializada sempre que possivel, emergem como condicionantes para que as
aprendizagens socioemocionais se realizem de modo consistente e equitativo.

Os estudos de base conceitual analisados contribuem ao deslocar o debate de
afirmacdes genéricas sobre beneficios das artes para especificagdes que conectam
modalidades de experiéncia artistica, contextos de implementacdo e dominios
socioemocionais alvo. Esse enquadramento favorece o desenho de programas mais
precisos, com teoria de mudanga explicita, dosagem adequada e métricas mistas
sensiveis a mudangas de curto e médio prazo. Evidéncias empiricas exploratdrias em
ambiente escolar, ainda que sem desenho controlado, sugerem melhora em indicadores
de dificuldades emocionais e comportamentais, incremento de comportamentos
pro-sociais e relatos qualitativos de maior calma, bem-estar, vinculo e uso de estratégias
de enfrentamento. Tais resultados sdo coerentes com o corpo tedrico que sustenta a
centralidade da mediacdo, do ambiente seguro e da continuidade das experiéncias para a
promocao de competéncias socioemocionais.

Enquanto resultados da pesquisa para a vivéncia da pesquisadora e pratica

docente presente e futura, é possivel dizer que a arte possui valor de carater pessoal,
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levando em consideragdo o contato desde a primeira infancia com Teatro, Danga, Canto
e Literatura. E necessario afirmar o quanto a arte foi uma parte de extrema importancia
para o desenvolvimento individual, social e escolar da pesquisadora, pois a mesma
considera que a inser¢ao no universo da arte através do incentivo e da participagdo
indireta de sua genitora, transformou de forma significativa todo a sua jornada de
estudante durante o ensino fundamental. Grande amante da literatura, foi através da arte
que construiu sua personalidade, sua visdo particular de mundo e antes mesmo de
compreender a grandiosidade dessa influéncia, também teve boa parte do seu
desenvolvimento emocional por causa da arte.

Hoje, ja adulta, a pesquisadora compreende e acredita que o que ¢ dito
popularmente sobre a arte salvar vidas, nada mais ¢ do que ¢ uma verdade indiscutivel,
pois vida e arte caminham juntas. Sendo assim, se conclui que falar sobre arte na escola,
para os anos iniciais do ensino fundamental ¢ de extrema importancia, para
proporcionar um maior auxilio para a aprendizagem disciplinar das criangas e
socioemocional, promovendo maior interesse em frequentar e permanecer na escola,
assim como, para melhor construir as relagdes sociais e individuais, pautadas no
didlogo, na escuta e na empatia.

Entre as limitagdes do presente trabalho destacam-se a heterogeneidade dos
desenhos de pesquisa e dos instrumentos de avaliacdo reportados na literatura, a
auséncia de resultados causais robustos em parte dos estudos consultados e a
variabilidade das condig¢des de implementagdo entre redes e escolas. Acrescente-se a
isso a lacuna de dados em alguns documentos de dificil legibilidade e a
sub-representagdo de contextos brasileiros e latino-americanos em bases internacionais.
Tais limites recomendam cautela na generalizacdo dos achados e reforcam a
necessidade de triangulagdo metodoldgica, documentagdo sistematica do processo e
analises sensiveis ao contexto.

As implicagdes praticas para as redes e escolas incluem a priorizagdo de tempos
e espacos dedicados as Artes, a provisdo de materiais diversificados e acessiveis, a
formagdo continuada que contemple fundamentos de educagdo estética e mediacao
pedagogica e o incentivo a arranjos que valorizem, quando possivel, a docéncia com
formagdo especifica por linguagem ou o coensino. No nivel da sala de aula,
recomenda-se explicitar objetivos socioemocionais nas sequéncias didaticas, integrar
apreciagdo, experimentagdo e producdo autoral, utilizar estratégias de avaliacdo

formativa que tornem visiveis progressos em expressao, colaboragao e autorregulagao e



301

adotar medidas de inclusdo que considerem diversidade sensorial, comunicacional e
cultural.

Para pesquisas futuras, sugerem-se estudos longitudinais e ensaios com grupos
de comparacdo que testem hipoteses especificas por linguagem artistica, faixa etdria e
condi¢des de contexto, com métricas mistas que combinem instrumentos padronizados e
registros qualitativos de processo. Investigagdes que relacionem desenho de programa,
qualidade da mediacdo docente e dosagem a desfechos socioemocionais podem

contribuir para orientar politicas e praticas fundamentadas em evidéncias.
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DESAFIOS E ESTRATEGIAS DE UMA ESTUDANTE COM EPILEPSIA NA
FORMACAO BASICA: UM RELATO DE EXPERIENCIA

Suellen Telles Serrano®

1 INTRODUCAO

Este estudo configura-se como um relato de experiéncia de uma estudante de
pedagogia com epilepsia, no qual se busca refletir sobre os principais desafios
enfrentados durante sua formagdo basica. Para tanto, buscou-se especificamente
descrever os desafios enfrentados durante o ensino fundamental e médio.

Ressalta-se que as dificuldades e os desafios serdo relatados a partir da
perspectiva das Necessidades Educativas Especiais, visto que a estudante em questdo
ndo se configurava como publico-alvo da educagdo especial durante o periodo que sera
relatado.

Trata-se de, portanto, de um relato de experiéncia de abordagem qualitativa. No
que diz respeito a estrutura do texto, apds a presente introducdo, consta a metodologia
do estudo, seguida do referencial tedrico. Na sequéncia, apresenta-se a andlise e
discussdao dos dados, fechando com as consideracdes finais e referéncias bibliograficas

que embasaram o estudo.

2 METODOLOGIA

Este estudo adota uma abordagem qualitativa, com carater descritivo,
configurando-se como um relato de experiéncia. Conforme apontado por Fortunato
(2018, p.38), essa modalidade ndo busca prescrever um "como se deve fazer", mas sim
delinear um "como pode ser feito", com o intuito de qualificd-la como método de
investigacao incorporar seus resultados ao corpo de saberes da educagdo; e oferecer uma
orientacdo pratica que permita a outros educadores visualizar formas de atuar,
contextualizando suas proprias acdes pedagogicas.

Nesse sentido, o estudo busca responder a seguinte problematica de pesquisa:

Quais sdao os principais desafios enfrentados por estudantes com epilepsia durante a
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escolarizagdo? Para tanto, o objetivo geral consistiu em refletir sobre o percurso
formativo experienciado pela pesquisadora durante sua escolarizagdo na educacdo
basica. Como objetivos especificos, a pesquisa busca: identificar os principais desafios
enfrentados; descrever as estratégias educativas utilizadas durante o percurso e
compreender quais as necessidades educativas especiais pertencem ao publico-alvo da

educacao especial e seus impactos na vida dos estudantes.

3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para dar inicio a este capitulo, faremos um resgate histérico sobre a educacio no
Brasil, tradicionalmente marcada por um viés, onde a educagdo era privilégio da
burguesia que constituia uma pequena parcela da populagdo, restrita muitas vezes ao
clero e aos filhos de senhores de engenho no periodo colonial. Essa classe se manteve
seletiva e restrita mesmo apds a Independéncia, devido a estrutura social e politica do
império permanecer a mesma, mantendo o modelo agrario e escravocrata.

Nesse contexto, a educacdo era tida como um privilégio ¢ ndo um direito,
porém, com o passar do tempo, a educacdo no pais sofreu diversas alteracdes
conceituais, estruturais e politicas, passando de um modelo elitista, oferecido somente a
burguesia para um direito constitucional (Brasil, 1988), podendo ser vista como um
mecanismo de transformagao social.

O ponto de inflexdo mais significativo para a garantia do acesso universal e
democratico a educacdo, como um todo no pais, ocorreu com a implementagdo da
Constituicdo Federal de 1988. Promulgada apés o fim do regime militar € em um
contexto de redemocratizagdo e intensa mobilizacdo social, a Constituicdo Federal
estabelece no Artigo 22, inciso XXIV, que compete privativamente a Unido legislar
sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional. Essa disposi¢do confere a Unido a
responsabilidade exclusiva de formular normas gerais para o sistema educacional
brasileiro, definindo principios, objetivos e politicas que devem orientar a organizacao e
funcionamento da educacao em todos os niveis e modalidades.

A educacdo ganhou um capitulo proprio (Capitulo III, Se¢do I) na Constitui¢ao
Federal de 1988, refletindo a importancia de garantir a dignidade da pessoa humana e a
plena cidadania, valores que foram suprimidos durante o periodo da ditadura. A
inclusdo detalhada desses direitos visava superar o historico de exclusdo e seletividade

educacional no Brasil, garantindo que a educacdo fosse uma ferramenta de
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transformagdo social e reducdo das desigualdades, e ndo apenas um privilégio de
poucos.

Os artigos sobre educacdo (205 a 214) da Constituicdo e, subsequentemente, a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n.°
9.394/1996 (Brasil, 1996), detalharam o sistema de ensino e refor¢aram os dispositivos
constitucionais, solidificando as bases para um sistema educacional mais inclusivo,
democratico e financiado. O paragrafo 1° do Art. 208 define o acesso ao ensino
obrigatorio e gratuito dos 4 aos 17 anos como um direito fundamental do cidadao,
cabendo a quem de direito solicitar essa garantia deste por vias legais,
responsabilizando as autoridades competentes por omissdo ou oferta irregular do
mesmo (Brasil, 1996). A partir desse marco legal, foram estruturados os alicerces para a
promocao de um sistema educacional inclusivo, democratico e com acesso universal,
avancando na garantia de direitos educacionais para toda a populagao.

Para Mantoan e Prieto (2006), a inclusdo escolar ndo ¢ um mero ajuste ou a
matricula de alunos com deficiéncias em escolas regulares, ¢ um movimento de
transformagdo que exige uma mudanca das praticas educacionais. A partir dessa
perspectiva, a integragdo pressupde que a escola (sistema) deve permanecer a mesma e
cabe ao aluno seja ele deficiente ou com necessidades especiais adaptar-se a essa
estrutura

Na perspectiva da inclusdo, contraria a segregacao, a escola deve mudar e nao os
alunos para terem direito a ela. O sistema educacional, portanto, deve ser reconfigurado
para se tornar aberto a todos, independentemente de suas singularidades.

A inclusdo ¢ vista como um meio de melhorar a qualidade do ensino para todos,
ela enxerga a diversidade humana seja ela cultural, social, de aprendizagem como algo
com valor, enriquecedor e ndo como um obstaculo a ser superado, nisso a escola que
aprende a atender as necessidades de um aluno, melhora o ensino para todos seus
estudantes matriculados.

A visao de Mantoan e Prieto (2006) dialoga diretamente com pensadores que
conceberam a educagdo nao apenas como um direito formal, mas como pratica de
liberdade e transformacao social. Paulo Freire, um dos maiores educadores brasileiros,
defendia uma pedagogia da autonomia, na qual o educador ¢ o educando aprendem
juntos. Essa perspectiva freireana ¢ essencial para a inclusdo pois rejeita a pedagogia
tradicional tecnicista, no qual o aluno ¢ um mero recipiente do contetdo, e exige uma

escola que reconhega o aluno em sua totalidade, valorizando o contexto em que ele esta
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inserido, suas vivéncias, saberes e sua condicdo em uma pratica que ¢ de fato
transformadora (Freire, 1996).

No mesmo sentido, 0 movimento da Escola Nova, no Brasil, liderado por Anisio
Teixeira defendia o carater publico, gratuito, laico e principalmente, democratico da
escola. Para ele, a educag@o era um instrumento importante para criar uma sociedade
moderna e igualitaria (Mittler, 2000). Portanto, a educacdo plena como propdem
Mantoan e Prieto (2006) ¢ o amadurecimento historico e pedagogico desse ideal
democratico, onde a diversidade ¢ a norma e o sistema se reestrutura para garantir que
todos os cidaddos tenham seu desenvolvimento garantido, conforme previsto na
Constitui¢ao Federal.

De acordo com Mittler (2000), os professores do ensino regular consideram-se
incompetentes para lidar com as diferengas nas salas de aula, especialmente atender os
alunos com deficiéncia, pois seus colegas especializados sempre se distinguiram por
realizar unicamente esse atendimento e exageram essa capacidade de fazé-lo aos olhos
de todos. Sendo ou ndo uma mudanga radical, toda crise de paradigma ¢ cercada de
muita incerteza, de inseguranca, mas também de muita liberdade e de ousadia para
buscar outras alternativas, outras formas de interpretacdo e de conhecimento que nos
sustente e nos norteie para realizar a mudanga.

O principio da educagdo como direito fundamental e pilar do estado democratico
de direito, estabelecido pela Constituicao Federal, exige que o poder publico garanta a
todos os cidaddos o pleno desenvolvimento e a igualdade de oportunidades. Contudo, a
concretizacdo desse ideal de inclusdo educacional plena demanda mais do que a simples
previsdo constitucional, exigindo mecanismos legais especificos que atuem diretamente
na superacao de barreiras ¢ na promog¢do da inclusdo efetiva das pessoas com
deficiéncia em diversos ambientes, incluindo os ambientes educacionais.

Em meio a esse contexto se fez necessdria a implementacdo da Lei n°
13.146/2015, a Lei Brasileira de Inclusao (LBI), também conhecida como Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia. Em conformidade com a LBI, em seu artigo 3° e inciso IV,
entende-se por barreiras quaisquer entraves, obstaculos, atitudes ou comportamentos
que restrinjam ou impeg¢am a participagdo social da pessoa, assim como o usufruto
integral de seus direitos relativos a acessibilidade, liberdade de movimento e expressao,
comunicagdo, acesso a informagdo, compreensdo e circulagdo segura, entre outros

aspectos.
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Ainda em conformidade com o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, as barreiras
que dificultam a inclusdo e a acessibilidade das pessoas com deficiéncia podem ser
classificadas como: a) barreiras urbanisticas; b) barreiras arquitetonicas; c) barreiras nos
transportes; d) barreiras nas comunicagdes e na informacgao; e) barreiras atitudinais ¢ f)
barreiras tecnologicas (Brasil, 2015).

Complementando o ideal de educagdo inclusiva estabelecido na Constituigdo e
detalhado na LBI, surge a lei n® 14.254/2021, que trata do acompanhamento integral dos
individuos com dislexia, transtorno do Déficit de Atencao com Hiperatividade (TDAH)
ou outro transtorno de aprendizagem. Enquanto a lei brasileira de inclusdo foca na
superacdo de barreiras gerais, a lei n°® 14.254/2021 institui uma politica publica
direcionada para transtornos de aprendizagem que embora nem sempre se configuram
como deficiéncia nos termos da LBI, geram barreiras significativas no processo
educacional. Ao exigir a identificacdo precoce, o apoio educacional e o suporte
integrado entre as redes de ensino e saude, a lei assegura que estes individuos recebam
na escola um atendimento multissetorial e especifico

A Lei n° 14.624, sancionada em 17 de julho de 2023, institui o uso do cordado de
fita com desenhos de girassdis como simbolo nacional de identificagdo para pessoas
com deficiéncias ocultas (aquelas que ndo sdo perceptiveis de imediato, como o caso da
epilepsia, as deficiéncias auditivas, visuais, intelectuais e o transtorno do espectro
autista).

Essa lei altera o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015),
visando promover a igualdade e facilitar o exercicio de direitos dessas pessoas. O
corddo torna a deficiéncia visivel a distancia, facilitando o atendimento e agilizando o
suporte necessario em situacdes de crise ou desorganizagdo, como em casos de
convulsdo ou desorganizagdo comportamental

A Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 2001, estabelece as diretrizes nacionais para a
educagdo especial na educacdo bésica. Ela define a educagdo basica como uma
modalidade que assegura recursos e servigos educacionais para apoiar € complementar a
educacdo de alunos com necessidades educativas especiais. A resolu¢do exige que os
sistemas de ensino, sejam eles publicos ou privados, matriculem todos os alunos e que
as escolas se organizem para o atendimento dos mesmos.

Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais aqueles que
apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem, dificuldades de comunicagao e

sinalizacdo ou altas habilidades/superdotacdo. O atendimento deve ser prioritariamente
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em classes comuns do ensino regular, em qualquer uma das etapas da educagdo basica.
As escolas devem promover professores e profissionais qualificados, flexibilizagdes
curriculares, adaptacdes e servigos de apoio pedagogico especializado.

Excepcionalmente, podem ser criadas classes especiais e escolas especiais para
casos que demandem apoios intensos € continuos, com o objetivo de, se possivel,
retornar o aluno a classe comum. Dessa forma, a inclusdo escolar € tema central de
debates que atravessam a educacdo contemporanea brasileira. Esse movimento exige
uma profunda reestruturagao da escola e dos seus profissionais para garantir o acesso, a
permanéncia e a aprendizagem de todos os alunos.

De acordo com Batista (2015), a inclusdao deve ser compreendida como um
modo de pensar a educagdo, propondo acdes que acolham sujeitos em sua
multiplicidade de diferencas, sejam elas de aprendizagem, sociais, étnicas, geracionais
ou de comunicacdo, ou seja, a escola ¢ concebida como um territdrio de reinvengdo. O
convivio com os diferentes modos de ser sujeito ¢ constitutivo da experiéncia humana e
deve ser potencializado no ato educativo. Reconhecer e valorizar a diversidade e a
heterogeneidade da turma ¢, portanto, fundamental para a consolidagdo de uma escola
que se responsabiliza integralmente pelo processo educativo de seus alunos

Historicamente, as politicas de inclusdo escolar ganharam diferentes
configuragdes na educacao brasileira, sendo, na atualidade, predominantemente focadas
na escolarizagdo do publico-alvo da educacdo especial, que abrangem as pessoas com
deficiéncia, altas habilidades e pessoas do espectro autista (Brasil, 2015).

Trazemos a reflexdo os questionamentos acerca de quem constitui o sujeito de
direitos no processo de inclusdo educacional e quais seriam os servigos ou atendimentos
mais adequados para garantir sua escolarizacdo. Embora o principio da inclusdao deva
abranger todo individuo excluido do processo escolar, apenas as pessoas que integram o
publico-alvo da educagdo especial tém esse direito expressamente assegurado por
dispositivos legais e normativos.

A lei 14.254 materializa a necessidade de especificidade ao estabelecer diretrizes
para o acompanhamento integral dos educandos com transtornos de aprendizagem. A
grande relevancia desta lei reside no reconhecimento de que, embora muitas vezes fora
do publico-alvo da educagdo especial definido pela LBI, estes transtornos impdem
barreiras de aprendizagens e sociais significativas que comprometem o desempenho ¢ a

permanéncia dos educandos nas escolas. O cerne da lei ¢ o acompanhamento
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multisetorial (educacional, médico e social) exigindo das redes de ensino a identificacio
precoce ¢ o encaminhamento para o diagndstico.

A aplicacgdo dessa lei, no entanto, ¢ marcada por desafios que se manifestam no
cotidiano das redes de ensino, como aponta a dissertagdo de mestrado de Jucielma,
onde, ¢ evidenciado que a eficdcia da lei depende principalmente da formacao
continuada dos professores para a identificagdo, manejo, infraestrutura, diagnostico e,
sobretudo, da cooperacao efetivas entre a rede, ou seja, entre as secretarias de educagdo
e saude. A dissertacdo de Jucielma, ao examinar o contexto local, sublinha a transi¢cao
conceitual necessaria: Sair da formalidade da mera inclusdo administrativa (matricula) e
avancgar para a inclusdo sist€émica, onde o sistema educacional se organiza para de fato
fazer o suporte necessario integral previsto na Lei 14.254.

Ao longo da histdria, a epilepsia carregou um forte estigma social, refletido por
inimeras persegui¢cdes e restrigdes. Na Roma Antiga os epilépticos eram evitados por
causa do medo do contdgio. Na Idade Média, mulheres epilépticas eram perseguidas
como bruxas devido a associacdo das convulsdes ao mal. Na primeira metade do século
passado, nos Estados Unidos, epilépticos eram rotulados como “desviantes”, e seu
matrimonio e reproducdo eram extremamente restringidos através de legislagdo e por
médicos eugenistas (Masia e Devinsky, 2001; Gomes, 20006).

Historicamente, a medicina interpretou a epilepsia como resultado de influéncias
ocultas chegando a at¢é mesmo prescrever tratamentos magicos/religiosos. Durante o
periodo do renascimento ela foi concebida como doencga fisica, mas foi somente no
[luminismo que impulsionou uma visdo moderna. O percurso de cerca de 2400 anos foi
atualizando a compreensdo da epilepsia, que era primeiramente relacionada ao
sobrenatural para uma perspectiva naturalista, alinhada aos principios de Hipocrates.
Contudo, a visdo contemporanea sobre as raizes da desordem s6 se consolidou nos
séculos XVIII e XIX (Gomes, 2006).

Até o presente momento a defini¢do da epilepsia permanece um desafio, com
especialistas em neurologia reconhecendo a auséncia de um conceito pleno (Souza e
Guerreiro, 1996). Os autores citados afirmam em termos gerais que as crises epilépticas
sdo caracterizadas como fendmenos clinicos que refletem em um mau funcionamento
cerebral tempordario, seja ele circunscrito por uma area (crises focais) ou abrangendo
outros hemisférios (crises generalizadas). Ambos os episddios sdo resultado de uma
descarga elétrica neuronal excessiva e transitoria das células nervosas, seus sintomas

dependendo das partes do cérebro envolvidas na disfun¢ao
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Sua maior incidéncia concentra-se na infancia, mais especificamente na primeira
década de vida, impactando criancas desde o inicio da fase escolar. Muitas das
sindromes epilépticas infantis sdo de natureza benigna, evoluindo para a remissdo com o
tratamento adequado (Boer, 2002).

A literatura dentro da neurologia, psiquiatria e psicologia relacionava a epilepsia
a uma gama de alteragdes comportamentais e neuropsicoldgicas. Entre estas
destacam-se desequilibrios emocionais, como depressdo e ansiedade, déficits
cognitivos, especialmente na memoria € na nomeacao, € maior risco de alcoolismo ou
tentativas de suicidio. Em outros momentos, chegou a ser gerado o termo
“personalidade epiléptica” para rotular esses padrdes (Kolb, 1976; Ajuriaguerra, 1985).
Uma descoberta interessante ¢ que essas disfungdes podem se manter estaveis mesmo
apos o controle com medicamentos ou a remissao do quadro

A epilepsia possui um dos mais longos registros documentados na historia da
medicina, com o mais antigo relato detalhado encontrado em um manuscrito babilonico,
datado por volta de 2000 a.C. Este documento ndao sé catalogava diferentes
manifestagdes de crises, mas também reforcava uma perspectiva sobrenatural, pois
associavam cada crise convulsiva a alguma entidade maligna ou a alguma divindade. O
tratamento que faziam nessa época era voltado a praticas espirituais (Roriz, 2009).

Em contrapartida, atualmente, a International League Against Epilepsy (ILAE,
2013) conceitua a epilepsia como uma desordem cerebral marcada por uma propensao
duradoura a ocorréncia de crises epilépticas. Na pratica clinica, este diagnostico ¢
habitualmente estabelecido apos a identificacdo de pelo menos dois episodios
convulsivos ndo provocados, separados por mais de um dia. As crises em si resultam de
descargas elétricas recorrentes € anormais que perturbam o funcionamento normal do
sistema nervoso, levando a convulsdes, alteragdes comportamentais e/ou perda de
consciéncia momentanea, sendo que estes sintomas acabam por refletir na area cerebral
excitada (Alvares, 2013).

Segundo Campos (2015), a ILAE classifica as epilepsias de acordo com a
origem das crises no cérebro e as caracteristicas clinicas e eletroencefalograficas. As
trés grandes categorias sdo: epilepsias focais, epilepsias generalizadas e epilepsias de
origem indeterminada.

As epilepsias focais (ou parciais) sao aquelas em que as crises comegcam em uma
area especifica do cérebro. Esse ponto inicial ¢ chamado de foco epileptogénico. A

atividade elétrica anormal esta localizada no inicio da crise. Podem permanecer focais
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ou se propagar para ambos os hemisférios, tornando-se uma crise tonico-clonica
bilateral. Os sintomas variam conforme a area cerebral afetada, mas os mais comuns sao
movimentos involuntarios de uma parte do corpo (ex.: mao, face), alteragdes sensoriais
(cheiros estranhos, deja-vu, formigamentos), e alteragdes visuais ou auditivas, alteracao
da consciéncia (a pessoa pode ficar confusa ou “desligada”).

As epilepsias generalizadas sdo crises que comecam simultaneamente nos dois
hemisférios cerebrais. Nao existe um foco nico perceptivel no inicio, ocorrendo perda
rapida e geralmente completa da consciéncia. As crises tendem a ser mais “difusas” e os
tipos podem ser: auséncias (rapidas quedas de consciéncia, olhar fixo), tdnico-clonicas
generalizadas (“convulsdo classica”, com rigidez e abalos), mioclonicas (abalos rapidos
e bruscos), tonicas (rigidez muscular), e atdnicas (perda subita do tonus, quedas).

As epilepsias de origem indeterminada sdo os casos em que ndo € possivel
determinar se a epilepsia ¢ focal ou generalizada com base nos dados clinicos, de
imagem ou de EEG. Isso pode ocorrer quando o EEG nao ¢ conclusivo. Essas crises tém
caracteristicas mistas. Essa categoria também inclui algumas epilepsias generalizadas
chamadas “generalizadas sem especificagao”, quando nao se encaixam claramente em

subtipos.

3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Pessoas com epilepsia constituem um grupo educacional vulneravel, com alto
risco de desenvolver transtornos especificos de aprendizado, o que compromete o
rendimento académico e o ajustamento psicossocial, podendo levar ao abandono da
escola. A condicao de estudantes com epilepsia ¢ considerada cronica podendo acarretar
profundos riscos ao desenvolvimento fisico, psiquico e cognitivo, elevando a morbidade
psicossocial do estudante e dificultando sua escolarizacdo (Zanni, Maia Filho e
Matsukura, 2010).

Conforme demonstram os autores Jalava et.al (1997), a necessidade de o
estudante com epilepsia frequentar escolas especiais ou utilizar servicos de Educagdo
Especial parece depender diretamente da gravidade do quadro clinico. Varidveis como
inicio precoce da crise, frequéncia, gravidade da epilepsia e o uso de multiplos
medicamentos sdo fatores determinantes que colocam o aluno no cerne das politicas e

servigos de Educacao Especial.
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Segundo a Declaragdo de Salamanca (Unesco, 1994), o conceito de
"necessidades educativas especiais" refere-se a todas as criangas e jovens cujas
necessidades decorrem de sua capacidade ou de suas dificuldades de aprendizagem. A
declaracao reafirma o compromisso em prol da Educagao para Todos, reconhecendo a
necessidade e a urgéncia de garantir a educacdo para criangas, jovens e adultos com
necessidades educativas especiais.

Durante minha formacao na Educag¢dao Basica, marcada por eu ser uma aluna
incompreendida, uma estudante epiléptica, meu percurso educacional revelou-se como
uma dimensdo critica da inclusdo que se manifesta muito além das barreiras fisicas,
atingindo as esferas das barreiras atitudinais e organizacionais no ambiente escolar. A
caracteristica marcante eram minhas crises convulsivas, desencadeadas por picos de
estresse, tensdo e desequilibrio emocional, o que acabou se configurando como um ciclo
desafiador, chegando até a gerar uma convulsdo no Ensino Médio por estar em
recuperacdo em matematica.

As exigéncias escolares, somadas a incompreensdo e a pressdao familiar eram
gatilhos recorrentes que me geravam tristeza, autocobrancga, sentimento de insuficiéncia,
e tudo isso muitas vezes me estressava também. Lembro-me claramente que,
principalmente durante os anos iniciais na escola privada, onde a rigidez das regras e a
constante insatisfacdo dos professores, resultaram em inumeros bilhetes enviados a
minha familia. A reagdo nao era de acolhimento ou investigacdo, mas de culpabilizacao.
Fui até rotulada como “lerda” “preguicosa” entre outros apelidos. Essa experiéncia
dolorosa demonstra despreparo, auséncia de uma perspectiva psicopedagdgica inclusiva
que reconhecesse minhas caracteristicas como uma manifestacdo clinica e ndo como
uma falta de esforco.

Essa falta de conhecimento sobre o caso foi agravada pela vulnerabilidade
socioecondmica e educacional da minha familia. Meus pais, idosos, com baixa
escolaridade e sobrecarregados pela jornada de trabalho integral, ndo possuiam tempo,
paciéncia ou conhecimento adequado para me ajudar.

A responsabilidade de adaptagdo recaiu inteiramente sobre mim e nao sobre a
escola, a qual eu deveria me adaptar para me encaixar. Com o passar dos anos fui
aprendendo a lidar comigo mesma e com minha forma de aprender (no quarto, sem
qualquer barulho ou distragdo, repassando no caderno e revendo o contetido, sempre me

cobrando e estudando mais do que todos para estar no mesmo nivel de conhecimento).
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Na época da escola, eu ja convulsionava, o que, consequentemente, acarretava na perda
neuronal e lentiddo no processamento cerebral a cada crise

Minha experiéncia pessoal atesta a urgéncia da superagdo do modelo de
integracdo a favor da inclusdo plena, conforme nos ensinam Mantoan e Pietro (2006). O
modelo de integra¢do exigia que eu, como aluna, me adaptasse a estrutura rigida da
escola e ndo ao contrario. Em contrapartida, uma escola inclusiva de fato teria se
reconfigurado para acolher as singularidades da aluna, oferecendo flexibilizagdes
curriculares e avaliativas, além de um ambiente emocionalmente seguro sem pressoes
ou preconceitos.

O reconhecimento adquirido sobre a necessidade de um apoio diferenciado e de
uma intervengdo sistémica (saide e educagdo) ressalta que o direito a educagao plena,
estabelecido pela Constituicdo Federal, somente se efetiva quando o sistema
educacional se torna verdadeiramente responsivo as necessidades especiais de seus
estudantes, garantindo ndo somente o acesso, mas a permanéncia e a aprendizagem em
condig¢des de dignidade e equidade.

A percepcao que minha real necessidade durante a fase escolar era na verdade a
presenca de um tratamento individualizado e de uma abordagem pedagdgica
diferenciada s6 ocorreu na graduacdo, durante meu trabalho como monitora e meus
estagios em sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE), sendo monitora em
uma escola diferente a do estagio em AEE. Alguns desses alunos eram inclusive
epilépticos, laudados com o Cid “G41” que se refere a epilepsia, e que, por mais que
ndo sejam o publico-alvo da sala de recursos, deveriam ser, sim, publico-alvo da
Educacao Especial. Tudo isso reforca a urgéncia do amparo multisetorial, pois a falta de
articulacdo entre as redes de educacdo e saude, prevista hoje pela Lei 14.254 (embora
focada em transtornos de aprendizagem, e ndo diretamente na minha condigdo

neuroldgica) gerou uma lacuna sentida em toda minha trajetoria.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho, em forma de relato descritivo-qualitativo, partiu do
problema de pesquisa: Quais sdo os principais desafios enfrentados por estudantes com
epilepsia durante a escolarizagdao? Para tanto, o objetivo geral consistiu em refletir sobre
o percurso formativo experienciado pela pesquisadora durante sua escolarizagdo na

educagao basica.
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Ao identificar os maiores desafios enfrentados, podemos citar a falta de
conhecimento da comunidade escolar com respeito a epilepsia, suas formas de manejo e
de tratamento. No que diz respeito as estratégias educativas utilizadas durante o
percurso, ¢ possivel dizer que a auséncia de um olhar pedagdgico focado nas
necessidades educativas especiais do educando com epilepsia, aliada ao estigma social e
a falta de preparo das escolas, resultou em propostas de atividades segregadoras, onde o
conteudo nao era totalmente apreendido devido a falta de adaptacao e de um olhar sobre
aquele educando com dificuldades cognitivas.

Dessa forma, ao buscar compreender quais as necessidades educativas de
pessoas com epilepsia, a pesquisa se alinha a constatagdo de que o estigma se manifesta
ndo apenas pela crise, mas sobretudo pela vinculagdo da epilepsia com as dificuldades
de aprendizagem, o que demanda uma analise urgente das praticas pedagogicas sociais e
politicas que cercam a inclusdo, uma vez que a segregacao restringe a participagao plena
dos educando.

E de suma importancia destacar que a epilepsia, apesar de seu profundo impacto
em multiplas dimensdes em quem a possui, incluindo o cognitivo e a capacidade de
aprendizagem, ndo estd, ainda, formalmente incluida na lista de deficiéncias amparadas
pela LBI. Esse detalhe legal coloca pessoas com essa condi¢do em uma area cinzenta,
onde as barreiras enfrentadas sdo reais e estdo ali como nas outras deficiéncias de
aprendizagem, mas o direito a servigos especializados nao ¢ expressamente garantido
nas legislacdes vigentes destinadas ao publico-alvo da educacdo especial.

Nesse sentido, os estudos na area da inclusdo e das neurociéncias aplicadas a
educagdo sdo relativamente recentes e ainda estdo em consolidacao, se atualizando com
o passar dos anos. Minha jornada, portanto, busca lancar uma luz sobre as
consequéncias da falta de adaptacdo, do olhar diferenciado, e da falta de
reconhecimento legal, refor¢cando a necessidade de aprimorar as politicas de inclusdo e a
formacao de professores para atender as especificidades desse publico.

No que diz respeito as limitagdes do estudo, pode-se perceber que se trata do
relato de experiéncia individual da pesquisadora-autora. Dessa forma, em estudos
futuros poderiam ser abordadas as experiéncias de um grupo de pessoas, que poderiam
ser de idades diversas, o que poderia trazer um espectro mais ampliado dos desafios

enfrentados por pessoas com a mesma condigao.
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