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APRESENTACAO

Direito Educativo em Perspectiva Contempordnea:

Pesquisas, Prdticas e Didlogos Interdisciplinares

A Colecao Direito Educativo em Perspectiva Contemporanea: Pesquisas, Praticas e
Didlogos Interdisciplinares nasce do compromisso académico, cientifico e politico de
fortalecer o campo do Direito Educativo como espago de produgdo de conhecimento, reflexao
critica e incidéncia social. Resultante dos debates e investigagdes apresentados no XI
Congresso Internacional e V Congresso Nacional de Investigagdo em Direito Educativo
(CICNIDE 2025), esta coletanea retine produgdes que expressam a pluralidade de olhares, a
diversidade de contextos ¢ a complexidade dos desafios que atravessam a educacdo na
contemporaneidade.

Em um cenario marcado por intensas transformagdes sociais, politicas, culturais e
tecnologicas, o Direito Educativo afirma-se como um campo necessariamente interdisciplinar,
que articula saberes juridicos, pedagogicos, socioldgicos, filoséficos e culturais. Mais do que
um conjunto de normativas, o Direito Educativo constitui-se como pratica social, como
instrumento de garantia de direitos e como horizonte ético-politico comprometido com a
dignidade humana, a equidade e a justica social.

A presente colecdo organiza-se em trés volumes, que, embora distintos em seus focos
tematicos, dialogam entre si de forma organica, compondo um mosaico analitico que
evidencia as multiplas dimensdes do direito a educagao.

O Livro 1 — Direito Educativo nos Espacos Escolares: saberes docentes, prdticas
pedagogicas e desafios da educagdo institucional, reine estudos que se debrucam sobre os
contextos escolares, abordando as relacdes entre normativas educacionais, formac¢ao docente ¢
praticas pedagdgicas. Estruturado a partir dos Eixos 1 (Direito Educativo em Contextos
Escolares), 3 (Direito Educativo e Saberes da Docéncia) e 4 (Direito Educativo e Préticas
Pedagogicas), o volume evidencia a escola como espago privilegiado de materializacdo — e,
ao mesmo tempo, de tensionamento — do direito a educagdo. As pesquisas aqui reunidas
problematizam as condigdes concretas de funcionamento das instituicdes educativas, as
identidades docentes em construcao e as praticas pedagdgicas como mediagdes fundamentais

para a efetivagdo de direitos.
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O Livro 2 — Direito Educativo, Cultura e Sociedade: formacao humana, linguagens,
tecnologias e diversidade nos contextos educativos, amplia o olhar para além da escola,
articulando os processos educativos em contextos ndo escolares com as dimensdes da cultura,
da linguagem, das tecnologias e das multiplas categorias sociais. Reunindo os Eixos 2
(Direito Educativo em Contextos Nao Escolares), 5 (Direito Educativo ¢ Formag¢ao Humana),
9 (Direito Educativo, Linguagem e Cultura), 10 (Direito Educativo e Categorias Sociais) e 11
(Direito Educativo e Tecnologias), este volume evidencia que o direito a educagdo se constroi
em diferentes territorios e experiéncias formativas. Ao abordar temas como diversidade,
inclusdo, identidades, mediagdes tecnoldgicas e praticas culturais, os estudos reafirmam a
educacdo como processo amplo, continuo e profundamente atravessado pelas relagdes sociais.

O Livro 3 — Direito Educativo, Direitos Humanos e Estado: politicas publicas,
garantias sociais e justica educacional, por sua vez, concentra-se nas dimensoes estruturais e
institucionais do direito a educacao, analisando as relagdes entre Estado, politicas publicas e
direitos humanos. Organizado a partir dos Eixos 6 (Direito Educativo e Direitos Humanos) e 7
(Direito Educativo e Politicas Publicas), o volume problematiza os marcos legais, as
estratégias de implementacdo e os desafios da garantia do direito a educagdo em contextos
marcados por desigualdades historicas e estruturais. As pesquisas destacam a centralidade das
politicas publicas na promocdo da justica educacional e evidenciam as tensdes entre
normativas, financiamento, gestao e efetivacao dos direitos.

Tomados em conjunto, os trés volumes desta colecdo evidenciam que o Direito
Educativo se configura como um campo em permanente constru¢do, que se materializa na
interseccdo entre praticas pedagdgicas, processos formativos, contextos socioculturais e
estruturas politico-institucionais. A articulagdo entre escola, sociedade e Estado revela que a
efetivacdo do direito a educagdo exige agdes integradas, comprometidas com a superagdo das
desigualdades e com a promog¢do de uma educacdo inclusiva, democratica e socialmente
referenciada.

As produgdes aqui reunidas também reafirmam o papel da pesquisa como pratica social
transformadora. Ao problematizar realidades, tensionar discursos hegemodnicos e propor
alternativas, as autoras e os autores contribuem para a constru¢do de novos horizontes
educativos, nos quais o direito a educacdo nao seja apenas um principio normativo, mas uma
experiéncia concreta e vivida por todos os sujeitos.

Nesse sentido, a colecdo se constitui ndo apenas como registro das produgdes
apresentadas no CICNIDE 2025, mas como um convite a continuidade do diadlogo, a

ampliacao das investigagdes e ao fortalecimento de redes académicas comprometidas com a
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justica educacional. Trata-se de uma obra que busca incidir sobre praticas, politicas e
concepgdes, contribuindo para a constru¢do de uma educagdo que reconheca as diferencas,
valorize os sujeitos € promova a emancipagao humana.

Ao inaugurar e consolidar esta cole¢do, reafirma-se a urgéncia de pensar o Direito
Educativo em sua complexidade, reconhecendo que sua efetivagdo depende do
entrelacamento entre normativas, praticas e sujeitos. Que os estudos aqui apresentados
inspirem novas pesquisas, qualifiquem praticas educativas e fortalegam o compromisso

coletivo com uma educagao publica, democratica, inclusiva e de qualidade social.

Luci Mary Duso Pacheco

Coordenadora do Programa de Pos-Graduagado stricto sensu em Educagdo
PPGEDU — URI/FW

Organizadora geral do evento CICNIDE 2025
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MITIGANDO DESIGUALDADES SOCIAIS POR MEIO DO DIREITO EDUCATIVO:
A LEI DA APRENDIZAGEM E A CONTINUIDADE EDUCACIONAL DOS JOVENS

Adriani Pereiral

Laura Daiana Oliveira Silva?2

Eixo Tematico: Direito Educativo em Contextos Ndo Escolares

Resumo

A presente pesquisa teve como objetivo compreender a conexdo entre o direito humano a
educacdo e a Lei n® 10.097/00 (Lei da Aprendizagem), e verificar se ela contribui para a
continuidade dos estudos e acesso ao trabalho formal como jovem aprendiz, a fim de mitigar
as desigualdades sociais. Conforme dados do IBGE e reportagens estatais, 0s jovens negros
sdo os mais prejudicados pela falta de oportunidades no campo da educacdo e do trabalho, de
forma que a situagdo socioecondmica juvenil € determinante para seu acesso a direitos
humanos basicos. A metodologia se deu por meio de pesquisa de carater exploratériocom uso
de pesquisa bibliografica e documental, cujo resultado evidencia um descompasso entre 0
potencial de vagas e as contratacbes de jovens aprendizes, o que indica limitacdes da
capacidade transformadora da politica publica. Conclui-se que ha um hiato entre a previsdo
legal ao direito a educacdo e sua concretizacdo, cujas razGes devem ser exploradas em
investigagBes futuras para identificar a falha na politica pablica prevista na Lei da
Aprendizagem, a fim de aperfeicoa-la para que ela cumpra sua fungéo social de mitigacéo das
desigualdades.

Palavras-chave: Lei da Aprendizagem; Continuidade Educacional; Mitigacdo de
Desigualdades; Direito Educativo.

MITIGAR LAS DESIGUALDADES SOCIALES A TRAVES DEL DERECHO
EDUCATIVO: LA LEY DE APRENDIZAJE Y LA CONTINUIDAD EDUCATIVA DE
LOS JOVENES

Resumen

La presente investigacion tuvo como objetivo comprender la conexion entre el derecho
humano a la educacién y la Ley N.° 10.097/00 (Ley de Aprendizaje), y verificar si esta
contribuye a la continuidad de los estudios y al acceso al empleo formal como joven aprendiz,
a fin de mitigar las desigualdades sociales. Conforme a datos del IBGE e informes estatales, la
juventud negra es la mas perjudicada por la falta de oportunidades en los ambitos educativo y

! Doutoranda em educacéo do Programa de Pds-graduagdo em Educagdo da Universidade Estadual do Oeste do
Parana — UNIOESTE (campus de Cascavel/PR). Bacharel em administragdo, licenciada em sociologia, filosofia
e pedagogia e bacharelanda em filosofia. Professora universitaria desde 2001, atuando como professora de
jovens aprendizes no periodo de 2022 a 2025. E-mail: prof.adrianipereira@gmail.com.

2 Mestranda do Programa de Pés-graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual do Oeste do Parana —
UNIOESTE (campus de Cascavel/PR). Advogada criminalista, bacharelanda em histéria. E-mail:
laura.daiana@hotmail.com
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laboral, de modo que la situacion socioecondmica juvenil resulta determinante para su acceso
a los derechos humanos fundamentales. La metodologia se basd en una investigacion de
caracter exploratorio mediante el uso de revision bibliogréafica y documental, cuyo resultado
evidencia un desfase entre el potencial de plazas y las contrataciones efectivas de jovenes
aprendices, lo que indica limitaciones en la capacidad transformadora de la politica publica.
Se concluye que existe un hiato entre la prevision legal del derecho a la educacion y su
materializacion (o concrecidn), cuyas razones deben explorarse en futuras investigaciones
para identificar la falla en la politica publica prevista en la Ley de Aprendizaje, con el
objetivo de perfeccionarla para que cumpla su funcion social de mitigacion de las
desigualdades.

Palabras Clave: Ley de Aprendizaje; Continuidad Educativa; Mitigacion de las
Desigualdades; Derecho Educativo.

Introducéo

Nosso pais é um retrato a céu aberto das desigualdades sociais. Para onde quer que se
direcione o olhar, vé-se, de uma forma ou de outra, escancarada ou velada essas
desigualdades. Pesquisas apontam que a maioria dos desassistidos tem raga e género: sao
pretos e mulheres. O IBGE (2023a), sobre a pesquisa de autodeclaracdo de raca e cor,
realizada pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD Continua realizada em
2022, apresenta que 42,8% dos entrevistados se declararam brancos enquanto 55,9% estéo
entre os pardos e pretos, divididos em 45,3% de pardos e 10,6% de pretos. Fica evidente que a
maioria da populacgdo brasileira ndo é branca.

Um fator interessante é que de 2012 para 2022 diminuiu o percentual de
autodeclaragdo de pessoa branca (de 46,3% para 42,8%) e aumentou o percentual de
autodeclaracdo de pretos (de 7,4% para 10,6%), j& a autodeclaracdo de pardos teve uma leve
gueda (45,6% para 45,3%). O IBGE também traz dados das grandes regides, entre elas o Sul
do Brasil. Nesta grande regido, onde h& a maior concentracdo de autodeclaracdo de brancos,
também se percebe o mesmo fendmeno em relagdo ao contexto nacional, porém, com dados
ainda mais contrastantes.

Em 2012, 78,8% da populacdo do Sul se autodeclarava branca, passando para 72,8%
em 2022, uma queda maior do que a nacional. No Brasil, a autodeclaracdo de pessoal branca
caiu 3,5% nos ultimos 10 anos, enquanto no Sul a queda foi de 6%. Na autodeclaracdo de
pessoa preta, passou de 3,9% para 5,4%. Mesmo apresentando um aumento, 1,5%, ficou
abaixo dos 3,2% da média nacional. Ja para os pardos no Sul, saiu de 16,7% para 20,9%, um
aumento de 4,2% em contraste com a queda apresentada a nivel nacional que foi de menos

0,3%. Esse é o retrato da cor do nosso pais. Esses dados sdo basilares para podermos entender
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o perfil socioetério na nossa populacao e os reflexos que no &mbito da educéo e trabalho.

Ao analisarmos o abandono escolar, 18% da populagdo jovem entre 14 e 29 anos,
ndo completaram o ensino médioem consequéncia do abandono ou porque nem chegaram a
frequentar a escola, isso perfaz um total de 52 milhdes de pessoas. O que chama ainda mais a
atencdo para esse quesito em particular, foram as respostas dadas por esses jovens ao serem
questionados pelo motivo que os levaram ao abandonodos estudos, o principal fator, tanto
para mulheres como para homens, foi a necessidade de trabalhar.

Complementando essas informacdes referentes a educacdo, Gomes e Ferreira (2023)
trazem dados comparativos entre a populacdo branca, pardos e pretos na faixa etéria de 18 a
24 anos. 36,7% da populagdo branca nessa faixa etaria estava estudando, enquanto pardos e
pretos que frequentavam a escola perfazia 26,2%, uma diferenca de 10,5%. Entre aqueles que
estavam cursando uma graduacdo, na populacao branca era de 29,2% e nos jovens pardos ou
pretos o indice cai para 15,3%, uma diferenca ainda maior, 13,9%.

Trazemos para nosso estudo, trés reportagem do Correio Braziliense que nos ajudam
a visulizar esse problematica.Martins e Oliveria(2019)chamavam a atencdo que oscargos com
menor remunera¢do no mercado de trabalho eram ocupados por negros. Em 2022, o
jornalaludia que os jovens negros tém um acesso menor ao mercado de trabalho ressaltando
que tanto a contratacdo, quanto a remuneragdo variam de acordo com a raca. E
recentemente,Ghazali(2025) comenta que quase 41% das jovens negras no Brasil, acabam
trabalhando na informalidade, escancarando as desigualdades estruturais em nosso pais.Essas
trés reportagens demonstram que o problema nédo foi resolvido e que permanece ao longo do
tempo.

Temos ciéncia de que o jovem periférico e nego é o que mais sofre para manutencéao
de seus estudo e entrada no mercado formal de trabalho. E essa triste realidade é confrontada
com o relatorio doIBGE (2023b, n. p.) sobre educacdo onde podemos ver a beleza de um
texto, mas que mais se parece com uma quimera, pois lé-se

O acesso a Educacédo de qualidade é direito fundamental para o desenvolvimento da
cidadania e ampliacdo da democracia. Os investimentos pablicos em educacéo sdo
de extrema importancia para a reducdo da pobreza, criminalidade e ampliacdo do
crescimento econdmico, bem-estar e acesso aos direitos fundamentais pela
populacéo.

A desconexdo entre 0 que deveria ser e 0 que realmente €, nos faz pensar sobre as
desigualdades enraizada em nossa sociedade e o desalento em relacéo a pobreza e sua relacédo

com a educacao e o emprego. Connell (1995) enfatiza que ndo ha um tipo unico de pobreza,
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em diferentes nichos e faixas etarias se percebe o que chamou de uma espécie de subcultura
da pobreza. Chama a atencdo para um ciclo entre a pobreza, subempregos e educagéo.
Ressalta que para a classe trabalhadora, a educacéo se transformou na ponte para um futuro
melhor.Se comparado o pensamento do autor com os dados do IBGE (2023b), onde a
populagéo jovem abandonou os estudos para trabalhar, esse ciclo se evidencia.

Ao analisarmos esses dados, fomos impulsionadas a discutir sobre essa problematica
ainda tdo presente em nosso pais, de forma que pudéssemos colaborar para uma discussdo de
como essas mazelas poderiam ser mitigadas e nos deparamos com a Lei da Aprendizagem,
como uma das possibilidades contributivas. Gil (2017) comenta que a base para inicio de
uma pesquisa se da por alguma indagacdo ou algum problema de acordo com as
necessidades e experiéncias subjetivas e até mesmo cotidianas em sociedade que se queria
compreender. Diante do exposto, 0 presente estudo tem como objetivo discutir as relacdes
entre o direito humano a educacdo e a Lei 10.097/00 - Lei da Aprendizagem, e se ela contribui
para a continuidade dos estudos da populagdo jovem para mitigar as desigualdades sociais no
cenario educacional e social brasileiro.

Para tanto, a pesquisa foi de carater exploratério, que de acordo com Ruiz (1996),
tem por objetivo auxiliar a compreensdo do problema encarado pelo pesquisador ou para a
obtengdo de informacgdes adicionais. A pesquisa foi realizada por meio de uma pesquisa
bibliogréafica e documental. A pesquisa documental que para Lakatos e Marconi (1982), é
descrita como todo e qualquer material descrito que pode ser utilizado como fontes de
informacdo para a pesquisa e que ainda ndo tenham sido tratados cientificamente. Para essa
parte da pesquisa, foram analisados dados de diversos 6rgdos governamentais, assim como
Leis e Decretos relativos a temética do estudo.

Direitos Humanos e a Educacéao

Dentre as diversas correntes juridicas advindas ao fim da Segunda Guerra Mundial,
passou-se a observar os preceitos fundamentais dos Direitos Humanos. Sob a égide da
garantia dos direitos humanos a todas as pessoas, a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU)
juntamente de outros organismos internacionais como a Organizagédo dos Estados Americanos
(OEA) e a Comissdo Interamericana de Direitos Humanos (CIDH), desenvolveu diversos
documentos que buscam assegurar os direitos humanos e por conseguinte, a dignidade da
pessoa humana.

Dentre as mais de vinte diretrizes concebidas por esses organismos, destacam-se,
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para fins dessa investigacdo, a Convencao Relativa a Luta Contra a Discriminacdo no Campo
do Ensino realizada pela Organizagdo das NagOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO, 1960), a Convencdo Americana sobre Direitos Humanos (OEA, 1969), e
a Convencao sobre os Direitos da Crianca (UNICEF Brasil, 2025), o qual foi alvo de diversos
protocolos adicionais com relagdo a situacdes de especial vulnerabilidade infantil.

O Estado brasileiro ratificou esses e outros diversos tratados internacionais em
matéria de direitos humanos, os quais adentram a normativa nacional com status de emenda
constitucional. No Brasil, os direitos humanos foram consagrados pela Constituicdo Federal
de 1988, sobretudo em seus artigos 5° e 6°, sendo garantias de cunho universal e derivam do
fato de ter como fundamento os atributos da pessoa humana (BRASIL, 1988).

Segundo o Capitulo 111, Sec¢do I, da Constituicdo Federal (1988), a educacdo € direito
de todos e incumbéncia do Estado e da familia, e “sera promovida e incentivada com a
colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (artigo 205).

No mesmo sentido é a orientacdo da Convencdo Relativa a Luta Contra a
Discriminacdo no Campo do Ensino (UNESCO, 1960), ratificada pelo Brasil pelo Decreto
Legislativo 40/1967. O artigo V dessa Convengdo enuncia que os Estados Partes se
responsabilizam em “tomar todas as medidas necessdrias para assegurar a aplicacdo dos
principios”.

Portanto, o documento determina que “discrimina¢do” se entende como qualquer
forma de exclusdo, diferenciacdo ou limitacdo por motivos de raca, sexo, idioma, religido ou
opinides, ou condi¢Bes socioecondmicas, razdo pela qual o Estado deve tomar medidas
legislativas para coibir a discriminacdo na admissdo dos estudantes, garantindo também a
igualdade entre nacionais e estrangeiros, devendo o poder publico basear-se somente no
mérito e nas necessidades (UNESCO, 1960).

A Convengdo Americana sobre Direitos Humanos, também chamada de Pacto de Sao
José da Costa Rica, entrou no ordenamento juridico patrio por intermédio do Decreto n°
678/1992, e determina que ndo podera haver discriminacdo de nenhuma natureza, cujo ponto
2 do Artigo 1° dispde que “para os efeitos dessa Convencdo, pessoa ¢ todo ser humano”.
Dentre os direitos protegidos pela Convencdo encontram-se o direito a vida, integridade,
liberdade pessoal, liberdade de consciéncia e religido, liberdade de pensamento e expressao,
entre outros (OEA, 1969).

O direito a educacdo também é defendido pela Convengdo (art. 26, OEA, 1969),

segundo a qual, os Estados devem providenciar a efetivacdo de direitos decorrentes de normas
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sobre educacéo, ciéncia e cultura. Nota-se, portanto, que tanto a Organizacdo dos Estados
Americanos quanto o Estado brasileiro concordam no aspecto obrigacional estatal com
respeito a educacao.

No afé de consolidar a responsabilidade do Estado com a educacdo, o artigo 28 da
Convencdo sobre os Direitos da Crianca ((UNICEF Brasil, 2025)) ordena que o Estado
garanta a obrigatoriedade do ensino primério, o qual deve ser gratuito, além de estimular e
disponibilizar o ensino secundario, a frequéncia regular, com assisténcia financeira se for
necessério para reduzir os indices de evasdo escolar, e tornar o ensino superior acessivel. E
importante ponderar que, para os fins da Convengédo sobre os Direitos da Crianga, 0 termo
“crianga” ser aplica a toda pessoa menor de 18 anos de idade.

A Convencdo sobre os Direitos da Crianca foi ratificada pelo Brasil pelo Decreto n®
99.710/1990, e dispde que toda educacdo deve se basear na dignidade humana da crianca para
eliminagdo da desinformacéo e analfabetismo, concedendo acesso ao conhecimento cientifico,
sobretudo com relacdo as necessidades dos paises em desenvolvimento. O escopo da
educacdo € que a crianca desenvolva a personalidade, aptidGes fisica e mental, o respeito aos
direitos humanos, ao meio ambiente, a sua na¢do e cultura, habilitando-a a convivéncia social
de forma responsavel ((UNICEF Brasil, 2025)).

Em que pese ser dever da familia proporcionar a educacdo moral e religiosa, é 6nus
do Estado providenciar que as criangas recebam educacdo formal e formacdo profissional. Por
isso, deve-se proteger a crianca de quaisquer trabalhos perigosos ou passiveis de interferéncia
em sua educacdo ((UNICEF Brasil, 2025)).

Implica dizer que a educacdo é direito humano fundamental, consagrado
constitucionalmente e amparado internacionalmente por diversos organismos, ndo podendo
ser alvo de retrocessos ou limitagdes, ao passo que se trata de direito publico subjetivo e de
aplicabilidade imediata. Isto é, o cidaddo pode — e deve — exigir que o Estado cumpra seu
dever sem necessidade de legislacdo intermediaria que o regule, e caso o Estado se omita na
prestacdo educacional, pode o individuo ingressar na via judicial para concretiza-la.

Sobre os direitos humanos e a educacdo, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE)
emitiu em 2012, as Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos (DNEDH)
orienta que a educagdo ¢ “uma das mediacdes fundamentais tanto para o acesso ao legado
histérico dos Direitos Humanos”, cuja cultura ¢ fundamento para a mudanca social razao pela
qual a educacgdo é reconhecida como um dos Direitos Humanos. O documento reconhece as
desigualdades estruturais presentes no Brasil, sobretudo com relacdo a cor, género e

condicgdes socioeconémicas, as quais tendem a se manifestar também no campo educacional,
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0 que torna imprescindivel a educacéo em direitos humanos para fins de promocéo do respeito
matuo e alteridade.

A educacdo em direitos humanos tambem revela extrema importancia na medida que
a aprendizagem deve se pautar nos direitos fundamentais historicamente reconhecidos, para
evitar que a formagdo se limite as demandas mercadoldgicas sem emancipagdo. Nesse
sentido, a aprendizagem deve se apresentar como uma ferramenta de promogéo de igualdade,
cidadania, diversidade e convivéncia social, pautada nos principios da Educacdo em Direitos
Humanos, quer sejam: a dignidade humana, a igualdade de direitos, o reconhecimento e
valorizagéo das diferencas e diversidades, a laicidade do Estado, a democracia na educacéo, a
transversalidade, vivéncia e globalidade, e a sustentabilidade socioambiental (art. 3°,
DNEDH, 2012).

Nesse cenario, tem-se que o direito a educacdo é garantido formal e juridicamente
como integrante dos direitos humanos, mas negligenciado a juventude negra, periférica e em
situacdo de vulnerabilidade. Razdo pela qual faz-se mister a interconxdo de politicas de cunho
inclusivo e educacional para concretizacdo desse direito que ndo esgota no acesso a escola,

mas envolve também trabalho digno que permita a continuidade dos estudos.

O trabalho digno como direito social e como mitigador das desigualdades sociais e 0
papel do Estado como seu fomentador

Albuquerque (2023) apresenta dados levantados em um diagnostico realizado pela
Subsecretaria de Estatisticas e Estudos do Trabalho, do Ministério do Trabalho e Emprego,
que jovens na faixa etéria de 14 a 24 anos perfazem 17% da populagdo brasileira. Destes, 5,2
milhOes estdo desempregados, correspondentes a 55% da populacdo em situacdo de
desemprego.

A pesquisa segue apresentando que da populacdo jovem desempregada, 52% séo
mulheres e 66% sdo pretos ou pardos. E aqueles que ficaram conhecidos como gera¢do nem-
nem (nem estudam e nem trabalham), perfazem um total de 7,1 milhdes dentre estes, 60% sdo
de mulheres, sendo que a maioria (ndo relata o percentual exato) tem filhos pequenos (ndo
relata a idade ou faixa etaria), e 68% séo pretos ou pardos.

Sobre a questdo racial Gonzales e Hasenbalg (1982, p. 89-90), ja mencionavam que a
distribuicdo das pessoas na hierarquia social tinha a raga como um dos critérios mais
importantes. “Em outras palavras, a raca se relaciona fundamentalmente com um dos aspectos

da reproducdo das classes sociais, isto €, a distribuicdo dos individuos nas posi¢Ges da
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estrutura da classe e dimensdes distributivas da estratificagdo social.” Outro fator relevante
nas desigualdades raciais estd ligado a educacdo, ao sistema educacional em si e as
oportunidades de acesso a educacao, onde essa desigualdade acaba se tornando maior ainda se
considerados os niveis de educacdo mais altos.

Com relacdo ao trabalho, ja havia & época uma concentragdo desproporcional de
pretos e pardos em atividades agricolas, construcdo civil e prestagdo de servigos, ou seja,
ocupacdes que ndo precisariam de uma maior qualificacdo e consequentemente de um menor
salario. Essas desigualdades de raca, entre brancos e ndo-brancos, acabam por acirrar ainda
mais as disparidades na distribui¢do de renda.

Ainda no mesmo artigo, Albuquerque (2023) refere-se a uma outra pesquisa
realizada pelo CIEE - Centro de Integracdo Empresa-Escola no primeiro trimestre de 2023. A
pesquisa revela que entre os jovens gque que ndo concluiram o ensino médio e estavam
empregados 23% eram mulheres e 37% homens, entre os desempregados esse percentual
aumenta para respectivamente 38% e 46%.

Esses dados iniciais demonstram a necessidade de se intensificar as pesquisas sobre o
papel do Estado e suas politicas publicas para o desenvolvimento social enquanto mitigador
das desigualdades sociais e o quanto as politicas sociais implantadas até aqui, estdo
cumprindo seu papel nessa diregdo. Os numeros apresentados sdo desconcertantes para serem
desconsiderados. Algo pode e deve ser feito para que esses jovens possam ter oportunidades
no mercado formal de trabalho e, dessa forma, impactar positivamente a si mesmos e ao seu
entorno.

Sobre as desigualdades sociais Chomsky (2002), comenta que ndo ha davidas de que
as doutrinas neoliberais impactam negativamente tanto a salde quanto a educacao
debilitando-as, reduzindo a parcela do trabalho na distribui¢do de renda, isso quando néo é o
fomentador do aumento da taxa de desemprego.

Outro fator vigente que deve ser descontruido € a persistente fala da meritocracia. De
acordo com Sandel (2020, p.186), a meritocracia leva a deterioragdo da dignidade do trabalho,
onde os trabalhos menos valorizados pelo mercado, sdo colocados com menor potencial de
contribui¢do para o bem comum, sendo “menos dignos de reconhecimento social e estima.”
Esta forma de pensamento tenta legitimar as recompensas para uns em detrimento de outros,
s0 faz aumentar ainda mais as desigualdades sociais dela decorrentes. “[...] é um equivoco
pressupor que o valor de mercado deste ou daquele emprego é a medida de sua contribui¢do
para o bem comum.” (p. 187)

Ainda sobre o desemprego e a correlacdo com a educacdo, as palavras de Machado
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(2001, p. 18), se fazem incomodamente pertinentes pois

Em todas as andlises sobre a crise do desemprego, no entanto, de uma forma ou de
outra, a componente educacional se sobressai. Quer o foco das atencdes esteja na
necessidade de uma formacdo para o trabalho, quer esteja na construcdo e na
irradicacdo progressiva de novas concepcdes sobre o trabalho e o lazer, quer esteja
na germinacdo de novos projetos ou valores, a dimensdo educacional da questdo
apresenta-se com nitidez.

As palavras do autor supracitado fazem questionar a educacéo profissional no Brasil
e analisa-la de uma forma critica e reflexiva. Em um contexto historico, a criacdo do Instituto
da Aprendizagem Profissional, foi decorrente da Lei n°® 10.097/00, conhecida como Lei do
Jovem Aprendiz, que fomentou o ingresso de adolescentes e jovens no mercado de trabalho
de forma protegida e qualificada, tornando-se o eixo fundamental dessa politica publica.

Esta, por sua vez, assegura aos jovens com idade superior a catorze e até vinte e
guatro anos, assim como as pessoas com deficiéncia sem o limitante da idade, um contrato
formal de trabalho com acordo especial e prazo maximo determinado de vinte e quatro
meses.O jovem podem ter quantos contratos forem possiveis em empresas diferente até
completar a idade méxima estabelecida, porém, para participar deverd por sua vezestar
regularmente matriculado em unidade de ensino ou ja ter terminado o ensino médio.
(BRASIL, 2023).

A Lei da Aprendizagem encontra amparo na CLT — Consolidagdo das Leis
Trabalhistas, em seu artigo 429 que decreta que o0s estabelecimentos de qualquer natureza séo
obrigadosa ter entre cinco e quinze por cento de seus trabalhadores, de aprendizes em funcdes
qgue demandem formacdo profissional. Exceto as micro e pequenas empresas que podem ter
aprendizes de forma voluntarias. O limite ndo se aplica, no entanto, quando o empregador for
entidade sem fins lucrativos e cujo objetivo for a educacdo profissional. Ficando a critério da
Auditoria Fiscal do Trabalho a atribuicdo de verificagdo de seu cumprimento (BRASIL,
2017).

A referida Lei trouxe significativo avango, e no Decreto 11.479/2023, em seu Art.
53, 8 2 comenta sobre a priorizacdo de jovens e adolescentes em situagdo de vulnerabilidade

ou risco social, como pode ser visto em seus incisos:

| - adolescentes egressos do sistema socioeducativo ou em cumprimento de medidas
socioeducativas;

Il - jovens em cumprimento de pena no sistema prisional;

Il - jovens e adolescentes cujas familias sejam beneficiarias de programas de
transferéncia de renda;

IV - jovens e adolescentes em situacdo de acolhimento institucional;

V - jovens e adolescentes egressos do trabalho infantil;
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VI - jovens e adolescentes com deficiéncia;

VII - jovens e adolescentes matriculados em instituicdo de ensino da rede publica,
em nivel fundamental, médio regular ou médio técnico, incluida a modalidade de
educacdo de jovens e adultos; e

VIII - jovens desempregados e com ensino fundamental ou médio concluido em
instituicdo de ensino da rede publica.” (BRASIL, 2023)

Para entendermos a Lei da Aprendizagem na pratica, fomos buscar dados no
Ministério do Trabalho e Emprego — MTE. Encontramosum arquivo disponibilizado no que
apresenta todos os municipios por Unidade Federativa e o potencial de cotas de aprendizes.
Em nota de esclarecimento sobre as tabelas, Brasil (2023) comenta que as informacdes
apresentadas foram extraidas de dados fornecidos pelas empresas no eSocial® de acordo com a
competéncia indicada, sendo detalhadas por segmento econdmico. Ressalta, porém, que as
informagBes sobre o numero efetivo de aprendizes contratados sdo gerenciadas pela
Subsecretaria de Politicas Publicas de Trabalho, ndo estando presentes nas tabelas
mencionadas.

E interessante verificar que o proprio MTE (2025, n. p.) assevera que

Os resultados nas insercbes de aprendizes nos estados afetam outros projetos e
outras politicas pablicas de ambito federal, como é o caso do combate ao trabalho
infantil ou da promogéo de trabalho decente. Destacando-se assim a importancia da
fiscalizacdo de insercéo de aprendizes no mundo do trabalho.

Tendo em mente a citacdo dada pelo proprio MTE sobre a importancia da

fiscalizacéo, apresentamos os resultados da pesquisa.

Resultados

Para nosso estudo, nos concentramos nos dados do Estado do Parana, para tanto
foram somados os dados apresentados de todos 0s municipios paranaenses. Os dados
demonstram que o Parana possui um potencial de 75.562 cotas de aprendizagem, distribuidas
nos setores econdémicos: 17.344 no comércio, 22.277 nos servicos, 26.874 na industria, 2.904
na agricultura e 5.410 no setor de transportes. (BRASIL, 2025a).

Contudo, em pesquisas nos sites de orgdo e agéncias do estado paranaense, ndo
foram encontrados dados atualizados para que pudéssemos comparar entre o potencial de

cotas e seu respectivo preenchimento. O que encontramos foram dados referentes a 2021 na

3 Sistema informatizado criado por meio do Decreto n° 8373/2014 que instituiu o Sistema de Escrituragéo Digital
das ObrigacOes Fiscais, Previdenciarias e Trabalhistas (eSocial). Através do qual os empregadores deverao
comunicar ao Governo, de forma unificada, todas as informaces relacionadas aos trabalhadores.
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Agéncia Estadual de Noticias (2023), do Estado do Parana. A matéria menciona um
crescimento de 35% de aprendizes no mercado de trabalho no Parana no periodo de 2016 a
2021, registrando um namero de 31,7 mil aprendizes contratados.

Ja o IPARDES (2024) apresenta dados obtidos pela Relacdo Anual de Informacgtes
Sociais (RAIS) do Ministério do Trabalho, sobre a contratacdo de aprendizes entre 2018 a
2022, alegando um aumento 17,5% no periodo.Em comparacao dos dados, é dificil saber qual
0 aumento real, ja que os periodos de analise ndo sao os mesmo, porém, podemos afirmar que
houve crescimento. J4 o MTE aponta que a contratacdo de jovens aprendizes cresceu 11,24%
em 2024. (BRASIL, 2025b).

Mesmo ndo tendo os dados disponibilizados pelas agéncias paranaenses atualizados,
podemos inferir que ha uma diferenca consideravel entre o potencial de cotas apresentado
pelo MTE, que é de mais de 75.562mil e os dados encontrados, todavia ndo had como precisar
o0 tamanho dessa diferenca.

Entender esses dados é de suma importancia para compreendermos o potencial que
ha para a contribuicdo da Lei da Aprendizagem como uma protagonista na possibilidades de
enfrentamento das questdes raciais e de desigualdade social, ja que como aprendizes ndo ha —
ou ndo deveria haver —exigéncias que poderiam barrar esses jovens no mercado de trabalho,
possibilitando a continuidade dos seus estudos e contribuir, mesmo que modicamente, com
suas familias. Mas o principal é que ao iniciarem sua jornada profissional como aprendizes,
hd uma possiblidade maior de se desenvolver e crescer profissionalmente, auxiliando-os a

quebrar o ciclo de pobreza.

Concluséao

Apesar de o direito a educagdo ser universal e reconhecido constitucionalmente e no
plano internacional, os dados apresentados denotam que a concretizagdo desse direito
fundamental se condiciona a realidade socioeconémica da juventude brasileira. Tal
condicionante demonstra a continuidade de desigualdades estruturais tanto sociais quanto
raciais e de género, visto que a realidade do individuo impGe que ele abandone a escola para
garantia de seu sustento e de sua familia.

Longe de ser um desvio, a perpetuacdo da exclusdo social e do ciclo da pobreza é
mecanismo estrutural fundamentalmente ligado ao cenario capitalista vigente, o que néo

impede a implementagdo de politicas sociais que mitiguem os danos causados pelo capital,
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sobretudo na questdo laboral e educacional, indispensaveis também para a manutencdo da
l6gica hegeménica.

Por isso, a articulacdo de politicas publicas é imprescindivel para a escolarizacéo e o
trabalho digno da juventude periférica, sujeito de direitos humanos — dentre eles, a propria
educacao e dignidade humana — em vez de depositario de forca de trabalho precarizada. Nesse
quesito, a Lei da Aprendizagem aparece como importante ferramenta para mitigagdo das
desigualdades na medida em que possibilita 0 ingresso no trabalho enquanto reduz a evasdo
escolar.

Os dados sugerem um hiato entre a quantidade de vagas potenciais para jovens
aprendizes e a quantidade de jovens efetivamente contratados, o que evidencia que a politica
publica ndo esta sendo executada de forma satisfatoria. Em que pese as pesquisas revelem o
aumento percentual de jovens aprendizes contratados, nota-se um uma lacuna entre 0 numero
total de vagas e as preenchidas.

A negativa de oportunidades educacionais e laborais aos jovens, principalmente a
juventude negra periférica reafirma a manutencdo das desigualdades estruturais da légica do
capital, de modo que as politicas publicas — apesar de ndo romper com a hegemonia
mercadoldgica e a precarizacdo do trabalho — despontam como fissuras dessas mazelas
sociais. Deve-se buscar a formagéo educacional do jovem integrando-o ao trabalho, sem que
ele tenha que escolher entre uma coisa e outra, visto que os indices de evasdo escolar ja
denunciam que a escolha tende a ser pelo trabalho para fins de subsisténcia.

A Lei de Aprendizagem ¢ subutilizada na medida em que had uma lacuna entre a
quantidade expressiva de vagas abertas no Parand e sua ocupacdo por jovens aprendizes
contratados. Ou seja, a politica ainda esta distante de atingir seu potencial. Implica dizer que a
lei ndo garante, na préatica, que a populacdo jovem das classes subalternas do pais tenha acesso
a educacdo e ao trabalho digno.

Rememora-se que o Estado tem o dever de responsabilidade e transparéncia das
politicas publicas, o que implica no monitoramento do desempenho de sua execugdo. A
dificuldade de obtengdo de dados atuais e comparaveis entre as vagas disponiveis e ocupadas
por jovens aprendizes implica ndo somente em limitacdo metodoldgica do presente trabalho,
poisdemonstram a desidia do poder publico em disponibilizar as informacdes essenciais a
respeito da aprendizagem profissional.

Lanca-se, portanto, relevantes questionamentos: se hd um potencial tdo grande de
vagas para jovem aprendiz no Parang, por que elas ndo estdo sendo ocupadas? Onde a cadeia

de responsabilidade é rompida, que leva a fragmentacdo da politica da Lei de Aprendizagem?
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Portanto, longe de ser uma pesquisa acabada, demonstra-se a necessidade de estudos
que explicitemas razfes desse hiato entre o oferecimento de vagas e Seu respectivo
preenchimento. Impde-se o desafio de identificara falha na execucdo da politica publica, e
repara-la para que alcance seu potencial transformador, a fim de que a letra morta da lei ndo

se torne um mecanismo vivo de manutengéo das desigualdades.
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OS SABERES MEDICOS NO SECULO XIX: HISTORIA DE UMA AREA EM
FORMACAO*

Angelo Luis Stréher®
Jordana Wruck Timm®

Eixo Tematico: Direito Educativo em Contextos Néo Escolares

Resumo

Insere-se na discussao do Direito Educativo em Contextos Nao Escolares, na medida em que
investiga as formas pelas quais 0 mesmo se manifesta em espagos formativos distintos dos
convencionais, contribuindo para a democratizacdo do acesso ao saber em época que a
educacdo ndo era acessivel para todos. Objetivou-se investigar o que ja se tem publicado na
literatura sobre os saberes médicos no século XIX. Concluiu-se que a “formacdo” muitas
vezes se dava através de manuais médicos e que a repercussao destes manuais de medicina
mostra quem eram os sujeitos leitores dessas obras, como eles as liam e as compreendiam e
como analisavam o contetdo e popularizavam os mesmos dentro do territorio brasileiro. Ao
observar a literatura, verificou-se que estes manuais ndo foram somente adquiridos e
apropriados por individuos responséveis pela arte de curar, mas que também foram utilizados
por pessoas sem envolvimento com a medicina, as quais tinham como objetivo saber como
cuidar do préprio corpo, da sadde de seus familiares e pessoas proximas. E também possivel
compreender que estes manuais foram muito importantes ndo somente pela distancia cultural
entre os médicos de academias e o publico leigo, mas também pela distancia geografica de
certos lares e o saber médico erudito consolidado nas grandes capitais da época.

Palavras-chave: Saber médico. Formagdo. Educacéo. Direito Educativo.

MEDICAL KNOWLEDGE IN THE 19TH CENTURY: HISTORY OF A FIELD IN
FORMATION

Abstract

This study is part of the discussion of Educational Law in Non-School Contexts, insofar as it
investigates the ways in which it manifests itself in formative spaces distinct from
conventional ones, contributing to the democratization of access to knowledge at a time when
education was not accessible to all. The objective was to investigate what has already been
published in the literature about medical knowledge in the 19th century. It was concluded that
"training" often took place through medical manuals and that the impact of these medical
manuals shows who the readers of these works were, how they read and understood them, and
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2024.
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how they analyzed the content and popularized them within Brazilian territory. By observing
the literature, it was found that these manuals were not only acquired and appropriated by
individuals responsible for the art of healing, but were also used by people without
involvement in medicine, who aimed to know how to care for their own bodies, the health of
their families and close people. It is also possible to understand that these manuals were very
important not only because of the cultural distance between academic doctors and the lay
public, but also because of the geographical distance between certain homes and the erudite
medical knowledge consolidated in the major capitals of the time.

Keywords: Medical knowledge. Training. Education. Educational law.

Considerac0es iniciais

Trata-se de um recorte da dissertagdo intitulada “‘O médico da roga"”: os manuais de
Medicina e a produgdo do saber médico no Brasil oitocentista”, cujo recorte temporal/espacial
é 0 século XIX no contexto brasileiro. Um cendrio que mostra a vinda da familia Real
Portuguesa para o Brasil. Um século de guerras regionais. Uma época de médicos
genuinamente brasileiros. Um periodo de médicos de familia e, também, de meédicos
higienistas. Um cenario marcado pelo dificil acesso a formagdo académica, onde a terapéutica
era praticada por proprietarios de escravos, boticarios, religiosos curandeiros. Um cenéario
atipico sob o ponto de vista da ciéncia moderna.

O manual de medicina a ser estudado na pesquisa de mestrado, trata em especial, do
manual: “O médico e o cirurgido da roga” de Louis Frangois Bonjean (1808-1892), nascido
em Chamberry na Franca, formado em Turin e membro honoréario da Academia Imperial do
Rio de Janeiro. Contudo, saliento que este manual se articula ao manual de Chernoviz pela
sua linguagem, conteudo e pela forma de circulacdo durante o século em estudo.

Considero importante salientar, também, as divergéncias entre o Dr. Chernoviz — autor
dos manuais médicos de maior circulagdo no século XI1X no Brasil — e a Academia Imperial
do Rio de Janeiro, fundada em 1835. Chernoviz era médico formado na Franga e veio ao
Brasil atras de fama, prestigio, lucro e porque ndo, de donzelas. Sua chegada deu-se em 1840
numa expedicdo francesa, ingressando no mesmo ano na faculdade de medicina do Rio de
Janeiro e na Academia Imperial Médica. Entretanto, como citado anteriormente, a busca por
fama, prestigio e lucro o fez publicar manuais médicos com saberes académicos, cuja
linguagem e vislumbre dirigia-se ao publico leigo. O embate com colegas da Academia
Imperial do Rio de Janeiro acontece no momento em que a medicina no Brasil comeca a se

tornar especializada e erudita, sendo entdo controversa a difusdo de saberes médicos nédo
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formais, produzidos por um profissional dessa area. Finalizando este manual, em 1848, o
proprio Dr. Chernoviz escreve uma carta de demissdo para a Academia Imperial do Rio de
Janeiro, a qual foi prontamente aceita (Figueiredo, 2005).

Chernoviz é considerado o autor das “Biblias” dos manuais médicos no século XIX.
N&o existiam boticas de reconhecimento que ndo possuissem Chernoviz — ou médicos
itinerantes que ndo levassem sempre um Chernoviz nas suas capangas—, servindo estes, tanto
para consultas rapidas, como para elucidagdes de casos mais dificeis (Figueiredo, 2005).

Estes manuais de medicina analisados na dissertacdo citada ndo sao aqueles destinados
a formacdo dos médicos, pois busquei investigar 0os manuais que objetivavam criar um
didlogo entre o saber sistematizado e o publico leigo. Para poder entender estes manuais, é
necessario se situar no contexto espaco-temporal, aqui compreendido, na arte da medicina
(arte da cura) no Brasil no século XIX.

Até a primeira metade do século XIX era o préprio individuo que cuidava da sua
salde e de seu corpo. Tanto isso é verdade que a auséncia de profissionais médicos no século
XVIII e primeira metade do século X1X néo era notada pela populacdo em geral. A populacao
estava habituada a viver sem médicos, buscando ajuda com curandeiros, benzedeiros e
feiticeiros.

O hébito de recorrer ao médico nos momentos de doenca é mais recente (segunda
metade do século XIX), quando a medicina assume um papel formal com olhar de saber
erudito, detalhado e, também, um olhar sofisticado e especializado que se constroi
independentemente do saber popular, configurando-se o saber especializado, muitas vezes,
contraditorio ao saber popular.

Todos estes manuais de medicina desempenhavam o papel de propagacdo do
conhecimento médico, fazendo uma ligagdo entre o saber académico e o conhecimento
popular. Estes manuais tinham como objetivo alcancar aquela populagéo que néo teria acesso
ao escasso numero de medicos da corporacdo, seja pelos fins financeiros ou geograficos,
servindo estes manuais como mediadores culturais da cura (Figueiredo, 2005).

O texto se insere na discusséo do Direito Educativo em Contextos Nao Escolares, na
medida em que investiga as formas pelas quais o Direito Educativo se manifesta em espacos
formativos distintos dos convencionais, contribuindo para a democratizacdo do acesso ao
saber em época que a educacdo nao era acessivel para todos.

Metodologicamente, o presente texto objetivou investigar o que ja se tem publicado na
literatura sobre os saberes médicos no século XIX, por meio da realizacdo do estado do

conhecimento sobre o tema. Para tal levantamento de dados, foram considerados, teses e
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dissertagdes localizadas na plataforma do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT), o qual possui a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertaces
(BDTD) e artigos disponibilizados no banco digital de producio cientifica Scientific
Electronic Library Online (SCiELO)2.

Os saberes médicos no século XIX: o que aponta a literatura?

Entendendo o contexto dos manuais de medicina, para a selecdo e analise da
bibliografia do tema “o saber médico no século XIX no Brasil, difundido especialmente pelo
manual “O médico e o cirurgido da roga” utilizei as plataformas do IBICT (por meio da
BDTD) e SciELO. Com tal fim, selecionei no BDTD trabalhos a nivel de stricto sensu, por
meio da busca avancada, defendidas entre os anos de 2007 e 2018. Esta selecdo foi realizada
no més de margo de 2018, vindo a justificar possiveis atualizagdes a partir da presente data. A
utilizacdo desta plataforma de pesquisa € legitimada, tendo em vista que ha a inclusdo de 93
instituicBes brasileiras e um nimero elevado de dissertacGes e teses a compondo, além da sua
praticidade de filtragem de dados.

Para dar maior veracidade aos dados coletados na plataforma IBICT, busquei no banco
digital SciELO, artigos cientificos, nacionais e internacionais relacionados ao tema em
questdo, uma vez que estes ampliam o conhecimento sobre producdo e apropriacdo dos
manuais médicos no século XIX, especialmente o manual o médico e o cirurgido da rocga.
Essa plataforma foi adotada devida a sua extensdo de dados e sua capacidade de indexacao.
Ademais, alguns nimeros dessa biblioteca se fazem expressivos como no caso dos 1.285
periodicos ativos e dos 745.182 artigos cientificos. Ndo houve restricdo temporal para suas
buscas devido o baixo nimero de trabalhos encontrados referentes ao tema. Também, a busca
feita nesta plataforma, aconteceu no més de outubro de 2018 apresentando-se tardiamente em
comparagdo com as buscas feitas na plataforma IBICT. Essa busca tardia se deve ao fato da
pequena quantidade de trabalhos conclusivos apresentados sobre o tema.

Para as buscas utilizei alguns descritores®, que ddo conta de delimitar, aprofundar e
justificar o tema aqui dissertado, sendo ao todo, buscados nas duas plataformas, cinco
descritores. O primeiro descritor objetivou encontrar trabalhos com o tema “Saberes médicos

no século XIX”, delimitando a busca para que estas palavras estivessem presentes nos

7 Site do BDTD, onde fiz o levantamento dos dados: http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Advanced.
8 http://www.scielo.org/php/index.php
® Palavras-chave do tema.
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resumos em portugués, quando buscados na plataforma BDTD, e sem restriches para a
plataforma SciELO. O segundo descritor compreendeu o “Desenvolvimento médico”, nao
especificando nenhum campo. E, “Século XIX”, fechando-se para 0s resumos em portugués,
descrevendo de forma mais minuciosa 0 tema para a busca na plataforma BDTD, sendo
“Desenvolvimento médico no século XIX” entendido como sindnimo dos termos do tema
“producao e apropriacdo dos saberes médicos no século XIX”.

Na plataforma SciELO, fiz a busca por palavras, sem restricdes de campo. O terceiro,
quarto e quinto descritor tiveram como finalidade encontrar e analisar dissertacfes, teses e
artigos cientificos publicados em periddicos e que tivessem como foco os dicionérios/manuais
médicos do século XIX. Dessa forma, observei os resultados do descritor “O Médico e o
cirurgido da roga”, sem restricdes de campo nas duas plataformas, o descritor “Chernoviz”
também sem restricdes de campo em ambas as plataformas e os “Manuais médicos no século
XIX” restringindo os termos para 0s resumos em portugués na biblioteca do IBICT e sem
restricdes na plataforma SciELO. Enfatizo que o manual de Chernoviz serve como manual
auxiliar para o desenvolvimento da dissertacdo, pelo fato dele propagar-se de forma nacional
e, também, por se paralelizar ao manual “O Médico e cirurgido da roga” proporcionando
assim, maior entendimento sobre como acontecia a circulacdo do saber médico ndo formal no
século em questdo e como se desenvolvia a comunicacao deste aos leigos.

Findada as buscas, selecbes e pré-andlise, criei graficos para a organizacdo e
verificacdo desses dados. Os dados levantados sdo essenciais para justificar a relevancia da
pesquisa aqui apresentada, tanto no sentido de mostrar que a tematica é de interesse da
comunidade académica, quanto para demonstrar que ndo existem pesquisas realizadas com o
mesmo enfoque que aqui desenvolvi.

A partir de uma analise quantitativa, verifiquei a necessidade de criacdo de gréaficos
para melhor compreender os trabalhos defendidos no periodo e inseridos nas plataformas de
pesquisa. Com o descritor “Saberes médicos” computei 38 trabalhos de mestrado e doutorado
e cinco artigos cientificos; com o descritor “Desenvolvimento médico”, cujo objetivo era
averiguar a circulagdo do conhecimento médico no século XIX, configurei a busca a 108
trabalhos de conclusédo e 12 artigos cientificos publicados em periddicos. No que se refere aos
manuais, verifiquei que ha apenas cinco trabalhos defendidos no stricto sensu com o manual
de “Chernoviz” e quatro artigos cientificos publicados em periodicos; nenhum trabalho com o
manual “O médico e cirurgido da roga” de Louis F. Bonjean, tanto publicados na plataforma
do IBICT, quanto na plataforma SciELO; e sete teses/dissertagdes e dois artigos para o

descritor “Manuais médicos no século XIX”. No Grafico 1, € possivel observar o percentual
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de trabalhos publicados com cada descritor divididos por modalidade.

Gréfico 1 — Percentual de trabalhos publicados com cada descritor

Percentual de trabalhos publicados com cada
descritor
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Fonte: Autor, 2018.

Estes trabalhos tinham como referéncia a medicina ndo hospitalar, ndo erudita e sim
uma medicina nao-formal. Além disso, alguns trabalhos mostravam referéncia a area de
psiquiatria e farmacologia, variando entre os séculos XVIII, XIX e XX. Observei, também,
que houve maior nimero de artigos publicados com o manual Médico de Chernoviz e que nao
ha trabalhos publicados com o manual “O médico e o cirurgido da roga”.

Para melhor analisar as dissertagdes, teses e artigos encontrados, busquei tabular estes
trabalhos de forma temporal, visando encontrar predominancia de pesquisas ao longo dos

anos. Desta forma, no Grafico 2, apresento a periodicidade das publicacoes.

Gréfico 2 — Dissertacgdes, teses e artigos publicados por ano
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Fonte: Autor, 2018.
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No Gréfico 2 é possivel notar uma hegemonia de trabalhos entre os anos de 2012 e de
2015 envolvendo os saberes médicos ndo formais no século XIX e sua circulagdo no Brasil.
Uma hipotese para a predominancia nesses periodos, deve-se aos entendimentos alargados
que a histdria é importante para a fundamentacdo da ciéncia atual.

Para alargar o entendimento sobre o tema, configurei graficos apontando o niumero de
dissertacOes e teses para cada um dos descritores compelidos pela andlise detalhada dos
mesmos, com relacdo aos seus temas de desenvolvimento. Assim, no Grafico 3, podemos

verificar as dissertagdes, teses e artigos com o descritor “Saberes médicos no século XIX”.

Grafico 3 —Saberes médicos no século XIX

Saberes médicos no Século XIX

W Dissertacdes
W Teses

m Artigos cientificos

Fonte: Autor, 2018.

Constatei uma predominancia de dissertacGes, sobre teses e artigos. Os trabalhos deste
descritor tinham diferentes focos, os quais variavam dos costumes médicos, farmacéuticos e
psicoldgicos do século, ao desenvolvimento de atuacdes médicas e de anomalias atuais. Com
a observacéo desses trabalhos, verifiquei a convergéncia de seis monografias com o tema a ser
pesquisado e dois artigos cientificos publicados em periddicos, sendo que estes tratavam em
especifico dos saberes médicos brasileiros no século em questao.

O descritor “Desenvolvimento médico no século XIX” buscava encontrar dissertagdes,
teses e artigos que dispunham de informagdes sobre como se dava e como se desenvolviam 0s
saberes médicos no século XIX. Assim, o Gréfico 4, apresenta o percentual de dissertacdes,

teses e artigos com este descritor.
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Grafico 4 — Percentual de trabalhos com o descritor “Desenvolvimento médico no século
XIX”
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Fonte: Autor, 2018.

Neste grafico é possivel observar um percentual maior de dissertagdes sobre teses e
artigos. Analisando os temas discorridos com esse descritor, percebi um rol de trabalhos que
faziam relacdo com a area médica, outrora, configurados nas buscas do descritor “Saberes
médicos no século XIX”. Ademais, com esta busca, encontrei trabalhos que se postulavam a
compreender a circulacdo/desenvolvimento dos saberes médicos, farmacéuticos e
psicologicos, as politicas do seculo e a necesséria higiene para a boa salde. Dentro desta
perspectiva, posso relacionar ao tema a ser dissertado, seis trabalhos de pos-graduacgéo stricto
sensu e trés artigos cientificos publicados em revistas, sendo que alguns destes ja estavam
expressos no descritor “Saberes médicos no século XIX”.

Com o descritor “O Médico e cirurgido da roga”, ndo encontrei nenhum trabalho
cadastrado nas plataformas, levando a crer que a futura incursdo apresenta aspectos
inovadores e inéditos. Como destaquei anteriormente, verifiquei uma relacdo com o manual
“O médico e cirurgido da roga” de Louis F. Bonjean —objeto desta pesquisa— com o manual
escrito e difundido por “Chernoviz”, uma vez que este ultimo possui linguagem acessivel aos
leigos, bem como por propagar-se nacionalmente no mesmo século do manual objeto deste
estudo. A vista disso, busquei e analisei os trabalhos com esse manual na plataforma da
BDTD e na plataforma SciELO, a fim de dar maior suporte a futura pesquisa, cujos resultado
podem ser verificados no Grafico 5.
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Grafico 5 — Percentual de trabalhos defendidos com o descritor “Chernoviz”

Percentual de trabalhos defendidos com o
descritor "Chernoviz"
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Fonte: Autor, 2018.

Posso verificar neste grafico uma prevaléncia de teses e artigos cientificos. Fato que
me leva a compreender a importancia desse manual para o século e a necessidade de
apropriacdo desse conhecimento para 0s estudos atuais, uma vez que as pesquisas de
doutorado requerem maior rigor cientifico e académico e/ou maior tempo para andlise, se
comparadas as investigacdes realizadas no mestrado.

Para sistematizar os manuais, busquei nas plataformas digitais o termo: “Manuais
médicos no século XIX”. Com essa busca, observei que estes tratavam sobre aos diferentes
saberes médicos como: partos, formas de exercer a medicina no século XIX, as anomalias do
século, a enfermagem exercida, 0s manuais de ciéncia doméstica —como eram tratadas as
doencas pelas mulheres— e a medicina no século XIX no México. Além desses, também pude
verificar trabalhos ndo condizentes com o tema a ser pesquisado, como por exemplo, 0 que
tinha como tema a moda. O percentual de trabalhos encontrados em cada modalidade de

publicacdo pode ser observado no Grafico 6.
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Grafico 6 — Percentual de trabalhos com o descritor “Manuais médicos no século XIX”
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Fonte: Autor, 2018.

Com a observacéo do gréafico, notamos um maior nimero de dissertacdo do que teses e
artigos publicados com esses manuais. Também, ao detalhar seus temas, verifiquei que apenas
um dos artigos publicados converge com o tema ora dissertado, sendo os demais especificos a
uma érea do conhecimento medico ou ndo relevante ao tema aqui proposto.

Na oOtica das analises quantitativas dos descritores, realcaram-se alguns trabalhos.
Destes, selecionei uma dissertacdo, uma tese e um artigo cientifico para analisar com maior
pericia, visando compreender seus estudos, encontrar convergéncias e divergéncias com a
futura dissertacao, assim como servir de base para justifica-la e desenvolvé-la. Como analise
mais aprofundada, observei dentro dos trabalhos selecionados os seus objetivos, metodologia,
referencial tedrico e resultados.

A dissertagdo “Hegemonia e contra-hegemonia nas artes de curar oitocentistas
brasileiras” focalizou, no inicio do século XIX, os curadores populares que trabalhavam no
Rio de Janeiro e que sofreram uma desqualificagdo nos seus saberes de cura, devido ao
desenvolvimento da medicina erudita, a qual estava em processo de formacdo na época.
Sendo assim, 0 objetivo desta era de compreender melhor os curadores e, por conseguinte,
seus saberes de cura. Como metodologia da dissertacao selecionada para analise mais pericial,
esta se apropriava de referenciais teoricos bibliograficos e documentais. Assim, o trabalho

demonstrou como os médicos da Academia Imperial de Medicina se apropriaram e tentaram
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cientificar o saber ndo formal dos curadores em saber académico. Como resultado da
pesquisa, verifiquei a resisténcia da populacdo em geral, para receber os cuidados desta nova
medicina erudita em substituicdo dos curadores, sendo este Gltimo, ainda, mediadores das
curas populares (Almeida, 2010).

A tese analisada foi intitulada como “Os remédios, os livros e os tempos: Consumo de
remédios e experiéncia do tempo entre o Lunério Perpétuo e o Diccionario do Dr. Chernoviz”.
Ela tinha como problema compreender como se dava o consumo de remédios em relacéo as e
experiéncia do tempo entre o Lunario Perpétuo e o Diccionario do Dr. Chernoviz. Além disso,
situava-se no estado do Ceara e buscava compreender como as praticas de salde ocorriam ao
longo dos seculos XIX e XX. A consulta de livros de medicina autoinstrutivos dos séculos foi
utilizada como estratégia metodoldgica e comportava como referencial tedrico os livros
Lunario Perpétuo, de Jeronimo Cortez, e o Diccionario de Medicina Popular, do Dr,.
Chernoviz, os quais mostravam elementos para a compreensdo das légicas de consumo e o
aprofundamento semaéntico do conceito de remédio. As experiéncias temporais delinearam
que por essas praticas de remediar desenvolveu-se a medicina humoral; as relacdes entre
salde e salvacdo, pelos entrelacamentos entre corpo e alma; o paradigma clinico que orienta
terapéuticas num corpo individualizado transformando assim, o passado como potente para o
trabalho e a construcdo do futuro (Medeiros, 2015).

O artigo selecionado para a analise foi escolhido devido a sua maior convergéncia com
0 tema, servindo este como referéncia base para a dissertacdo. Este artigo, intitulado “Os
manuais de medicina e a circulacdo do saber no século X1X no Brasil: mediacdo entre o saber
académico e o saber popular”, foi publicado na revista Educar, da Universidade Federal do
Parana, em Curitiba, no ano de 2005 e sendo a autora a professora Doutora em Sociologia,
Betania Goncalves Figueiredo. O artigo analisava o papel que os manuais de medicina
desempenhavam na difusdo do saber médico para a populacdo leiga no Brasil ao longo do
século XIX. Com isso, 0 artigo buscava avaliar como esses manuais divulgavam 0s
conhecimentos médicos que eram sistematizados dentro das academias. Dessa forma, a
metodologia desse artigo expressava-se como sendo de metodologia documental e

bibliografica, uma vez que seus temas eram abordados de forma histérica (Figueiredo, 2005).

Consideracoes finais

Com base nesta revisao bibliografica, constatei que a repercussdo destes manuais de

medicina, em especial “O Médico e o Cirurgiao da Roga”, mostram quem eram os sujeitos
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leitores dessas obras, como eles as liam e as compreendiam e como analisavam o contetdo e
popularizavam 0s mesmos dentro do territério brasileiro. Ao observar a literatura nestas
plataformas, verifiquei que estes manuais ndo foram somente adquiridos e apropriados por
individuos responsaveis pela arte de curar, mas que também foram utilizados por pessoas sem
envolvimento com a medicina, as quais tinham como objetivo saber como cuidar do proprio
corpo, da satde de seus familiares e pessoas proximas. E também possivel compreender que
estes manuais de medicina foram muito importantes ndo somente pela distancia cultural entre
0s médicos de academias e o0 publico leigo, mas também pela distancia geogréafica de certos
lares e o saber médico erudito consolidado nas grandes capitais da época.

Dito isso, confirmo a apropriacdo destes manuais quando da obrigatoriedade
legislativa de boticas possuirem, por exemplo, um manual de Chernoviz, como se sucedeu em
Minas Gerais no século XIX. Outro exemplo, também de Minas Gerais, de apropriacdo
intensa destes manuais, onde curandeiros como Mané Martins, utilizavam os manuais de
Chernoviz como dicionario de consulta (Figueiredo, 2005). Sendo assim, entendo que 0s
manuais que circularam no Brasil no século XVIII e, principalmente no século XIX, foram,
sem duvida, os mediadores culturais do saber e da cura.

Desta forma, retomo que o texto se insere na discussdo do Direito Educativo em
Contextos Nao Escolares, na medida em que investiga as formas pelas quais o Direito
Educativo se manifesta em espacos formativos distintos dos convencionais, contribuindo para
a democratizacao do acesso ao saber em época gque a educacao ndo era acessivel para todos.

Em uma andlise de comparacdo dos trés textos analisados/apresentados com a
dissertacdo ora redigida, observei que ndo ha uma convergéncia absoluta entre os trabalhos,
uma vez que a presente dissertacdo engloba os manuais de medicina e sua producdo e
apropriacdo no Brasil no século XIX e ndo somente os saberes de cura dos leigos (curadores).
Bem como utiliza como objeto de pesquisa 0 manual “O médico e cirurgido da ro¢a” de Louis
F. Bonjean.

A maior aproximacgdo se deu a tese analisada devido a semelhanca do objeto de
pesquisa e do artigo publicado devido sua ampliacdo de horizontes de como era desenvolvido
o saber médico na época. Entretanto, a presente dissertacdo se diferencia temporalmente??,
como também pela escolha do objeto de pesquisa analisado. Com relagdo a metodologia, em

ambos os trabalhos temos a mesma, tendo em vista da impossibilidade de realizacdo de

10 A tese analisada focaliza o século XIX e XX e a presente dissertacdo observa somente o século XIX. No
entanto ela ndo se diferencia temporalmente do artigo cientifico.

40



pesquisa de campo, sendo todas as pesquisas inclusive a presente dissertagdo qualitativas,
tedricas e documentais.

Concluo, dessa forma, que ndo ha, dentro das plataformas de pesquisa analisadas,
dissertacdes, teses e artigos convergindo diretamente com o tema por mim pesquisado, 0 que
contribui para qualificar este trabalho como inédito e inovador, posto que ndo encontrei
trabalho académico nas bibliotecas com o objeto de pesquisa “O manual e o cirurgido da
roca”. Esse carater de ineditismo e inovagao também pode ser atribuido pela ndo existéncia de
trabalhos com rigor académico de dissertacdo e tese, que tivessem como preposicdo as
observacgdes dos saberes médicos e do desenvolvimento dos manuais nos diferentes estados

brasileiros.
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Eixo Tematico: Direito Educativo em Contextos Néo Escolares

Resumo

Este texto investiga as formas de manifestacdo do Direito Educativo em espacos formativos
ndo escolares (como Organizagdes N&o Governamentais, movimentos sociais e centros
culturais), compreendendo-0s como territérios de construcdo do saber e de efetivacdo de
direitos. Parte-se do pressuposto de que o direito fundamental & educacdo, previsto na
Constituicdo Federal de 1988, transcende os limites do ensino formal e se concretiza também
nas praticas da Educacdo Nao Formal e da Educacdo Popular. O estudo analisa como a
atuacdo desses atores contribui para a democratizacdo do acesso ao conhecimento, para a
formagé&o da cidadania e para a valorizagdo dos saberes populares, identificando as principais
formas pelas quais o Direito Educativo se materializa em suas praticas e projetos. De
abordagem qualitativa, fundamenta-se em analise documental e bibliogréafica, abarcando
estudos académicos e documentos que discutem a relagcdo entre Direito Educativo, Educacgéo
Popular, Epistemologias do Sul e Sociedade Civil Organizada no Brasil. Evidencia-se, assim,
gue o0s espacos nao escolares desempenham papel decisivo na formacdo critica e
emancipatoria dos sujeitos, no fortalecimento da cultura politica e na decolonizacdo do saber,
reafirmando a educacéo como direito humano, social e transformador.

Palavras-chave: Direito Educativo. Democratizacdo do Saber. Contextos Ndo Escolares.
Educacdo Nao Formal. Formacao para a Cidadania.

LAS RELACIONES ENTRE EL DERECHO EDUCATIVO Y LA
DEMOCRATIZACION DEL SABER EN CONTEXTOS NO ESCOLARES

Resumen

Este texto investiga las formas de manifestacion del Derecho Educativo en espacios
formativos no escolares (como Organizaciones No Gubernamentales, movimientos sociales y
centros culturales), entendiéndolos como territorios de construccion del saber y de
efectivacion de derechos. Se parte del supuesto de que el derecho fundamental a la educacion,
previsto en la Constitucion Federal de 1988, trasciende los limites de la ensefianza formal y se
concreta también en las practicas de la Educacion No Formal y de la Educacion Popular. El
estudio analiza como la actuacion de estos actores contribuye a la democratizacion del acceso
al conocimiento, a la formacion de la ciudadania y a la valorizacion de los saberes populares,
identificando las principales formas en que el Derecho Educativo se materializa en sus
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practicas y proyectos. Con un enfoque cualitativo, se fundamenta en analisis documental y
bibliogréfico, abarcando estudios académicos y documentos que discuten la relacion entre
Derecho Educativo, Educacion Popular, Epistemologias del Sur y Sociedad Civil Organizada
en Brasil. Se evidencia, asi, que los espacios no escolares desempefian un papel decisivo en la
formacion critica y emancipadora de los sujetos, en el fortalecimiento de la cultura politica y
en la descolonizacion del saber, reafirmando la educacion como un derecho humano, social y
transformador.

Palabras clave: Derecho Educativo. Democratizacién del Saber. Contextos No Escolares.
Educacién No Formal. Formacién Ciudadana.

Introducéo

Este estudo tem como tema central a investigacdo das formas de manifestacdo e
concretizacdo do Direito Educativo em Contextos N&o Escolares, abrangendo Organizagdes
N&o Governamentais (ONGs), movimentos sociais, centros culturais e outras iniciativas da
sociedade civil organizada. Parte-se do pressuposto de que o direito fundamental a educacéo,
previsto na Constituicdo Federal de 1988, transcende os limites do ensino formal e se realiza
também nas préticas e experiéncias da Educacdo Nao Formal e da Educacdo Popular.

A discusséo se ancora na compreensdo de que a educacdo, enquanto direito social (art.
205 da CF/1988), deve ser concebida como um processo continuo de formacdo humana, que
abrange o desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a construcdo de uma
sociedade democratica e inclusiva. Sob essa Otica, o Direito Educativo expressa ndo apenas
um conjunto de normas, mas uma dimensao €tica, politica e cultural voltada a democratizacdo
do saber e a valorizacao dos multiplos modos de aprender e ensinar.

O debate teorico € sustentado por autores que reconhecem a educacdo como pratica
emancipatoria e espago de resisténcia, destacando-se Freire (1996; 2005; 2011), que reflete
sobre o didlogo e a valorizagdo dos saberes populares; Arroyo (2013) e Gohn (2009), que
evidenciam o papel das praticas educativas comunitarias na formacéo cidada; Cury (2008) e
Saviani (2009), que fundamentam a dimensao juridica e politica do direito & educacdo; Sousa
Santos (2007), que contribui com a perspectiva da descolonizagdo epistemoldgica ao propor
uma ecologia de saberes que amplia o conceito de conhecimento; Charlot (2000), ao
relacionar o aprendizado ao sentido e a experiéncia de quem aprende; Gadotti (2008), que
reafirma o carater politico e ético da acdo educativa voltada & sustentabilidade e a
transformacdo social; Bauman (2001), que auxilia na compreensdo dos desafios

contemporaneos da formacdo em uma sociedade marcada pela fluidez das relagdes e pela
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exaustdo subjetiva; e Morin (2002), que propde uma educacdo voltada a complexidade, a
interdependéncia e a sustentabilidade da vida.

De natureza qualitativa, a pesquisa baseia-se em andalise documental e bibliografica,
com foco em estudos académicos, artigos, legislacdo e documentos educacionais que abordam
a interseccdo entre Direito Educativo, Educacdo Nao Formal e atuacdo da Sociedade Civil
Organizada no Brasil. Busca-se compreender de que modo esses espacos contribuem para a
efetivacdo do direito social a educacdo, o fortalecimento da cultura politica e a ampliacdo

democratica do conhecimento.

O Direito Educativo e sua materializacdo em Contextos Nao Escolares

O Direito Educativo, compreendido em sua acep¢do ampla, ultrapassa a mera
regulamentacdo juridica da educacdo formal, representando o direito fundamental a formagéo
humana integral, que abrange o desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho, conforme dispGe o art. 205 da Constituicdo Federal (CF/1988).

Essa leitura amplia a no¢do de educacdo como fendmeno social, conforme assinala
Saviani (2009), para quem educar € um ato de mediac&o entre 0 homem e o mundo, no qual o
conhecimento assume papel de emancipacgéo e transformacdo social. De modo semelhante,
Cury (2008) enfatiza que o Direito Educativo é mais do que a garantia de acesso ao ensino,
implicando em assegurar as condi¢des objetivas e subjetivas de permanéncia, participacdo e
éxito nos processos formativos. Assim, o Direito Educativo ndo se reduz a norma, mas
expressa uma dimensao ética e politica da justica social.

No mesmo sentido, a UNESCO (2015), ao langar o Marco de Acdo Educacdo 2030,
consagra o principio da aprendizagem ao longo da vida como direito humano universal. Esse
entendimento dialoga com o art. 1° da LDBEN (Lei n°® 9.394/1996), que reconhece que a
educacdo se desenvolve em multiplos espacos sociais — familiares, comunitarios, culturais e
laborais —, configurando o campo do educar como experiéncia social continua.

A Educacdo N&o Formal, segundo Gohn (2009), constitui-se em um conjunto de
praticas educativas organizadas fora do sistema escolar, voltadas para a conscientizacao, a
emancipacao e o fortalecimento da cidadania. Sua caracteristica central é o vinculo direto com
a realidade comunitaria, em contraste com a rigidez institucional da educacao formal. ONGs e
movimentos sociais atuam como suplentes do Estado nas areas em que o sistema publico ndo

alcanca, oferecendo reforgo escolar, oficinas de arte e tecnologia, programas de alfabetizacéo
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e formacdo cidadd Essas agdes ndo apenas complementam o ensino formal, mas
reconfiguram a concepcéo de educacao, aproximando-a de uma pratica social e politica.

A partir disso, como ressalta Arroyo (2013), esses espagos constroem novas
territorialidades educativas, nas quais o saber é partilhado, o diadlogo é valorizado e 0s sujeitos
se reconhecem como produtores de cultura e de histéria. A educacdo, nesses contextos, torna-

se instrumento de resisténcia e afirmac&o identitaria.

Politicas Publicas e experiéncias de Democratizacao do Saber

A trajetdria das politicas publicas voltadas a educacéo ndo formal demonstra o esforgo
do Estado em reconhecer outras formas de saber e aprendizado. Essas experiéncias revelam o
potencial transformador da sua articulacdo com a sociedade civil, sendo a democratizacdo do
saber entendida como condi¢do para a democracia participativa, onde o conhecimento se
converte em ferramenta de autonomia.

Merece destaque a Educacdo Popular e o importante papel que desempenha junto a
Educacdo N&o Formal, j& que, conforme defende Freire (2005; 2011), ela rompe com o
paradigma bancario de ensino e propde o didlogo como fundamento da aprendizagem.
Reconhece o0s saberes populares e as experiéncias de vida como fontes legitimas de
conhecimento e, consequentemente, o saber deixa de ser privilégio institucional e passa a ser
uma construcdo coletiva e partilhada.

Complementando a ideia de Freire (2005; 2011), Charlot (2000) observa que aprender
é relacionar-se com o saber de modo significativo, integrando a experiéncia individual e a
dimensdo social. Essa perspectiva reforca o carater politico do processo educativo, em que
toda acdo de ensino €, em Ultima instdncia, um ato de poder e emancipacdo. Assim, 0s
espacos ndo escolares que adotam metodologias freirianas tornam-se territorios de producgéo
de sentido e consciéncia critica. A préatica pedagogica se transforma em préatica cultural e
politica, devolvendo aos sujeitos o papel de protagonistas do proprio aprendizado.

Ao pensar nesse contexto, diante do cenario contemporaneo, marcado pela fluidez das
relacOes e pela precarizagdo dos vinculos, a educagdo assume também a funcéo de reconstruir
lagos e promover pertencimento. Bauman (2001) descreve a modernidade liquida como um
tempo de incerteza, no qual os individuos vivem entre a inseguranca e o isolamento. Os
projetos sociais e ONGs, ao oferecerem acolhimento, didlogo e mediacdo de conflitos,
tornam-se refligios simbolicos e concretos para jovens em situacdo de vulnerabilidade,

auxiliando a reduzir os dados desse processo. Em consonancia com Freire (2011), esses
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espacos resgatam o principio de que “ninguém se educa sozinho”, e que a aprendizagem ¢
sempre mediada pela convivéncia e pela solidariedade.

Diante de uma légica do desempenho e da competitividade contemporanea, que gera
fadiga social e desumanizacédo, a Educacdo Nao Formal opera como uma espécie de antidoto,
pois privilegia o cuidado, o tempo da escuta e a valorizacdo das subjetividades. A mediacéo
social e educativa, portanto, € um instrumento de reconstrucdo da dignidade e de resisténcia a

I6gica excludente da modernidade.

Epistemologias do Sul e a Descolonizagédo do Saber

A democratizacdo do acesso ao saber implica, também, interrogar quais saberes sao
legitimados como conhecimento valido e quem tem o poder de produzi-los e transmiti-los. O
pensamento moderno ocidental consolidou, ao longo dos séculos, uma hierarquia de saberes
em que o conhecimento cientifico e eurocéntrico se imp6s como modelo (praticamente Unico)
de racionalidade, relegando os demais modos de saber (como os saberes indigenas, africanos,
populares e comunitérios) a condig¢ao de “ndo saberes”.

Em reacdo a essa hegemonia, Sousa Santos (2007) propBe o conceito de
Epistemologias do Sul, compreendidas como uma forma de resisténcia e reconstrucdo do
pensamento. Para o autor, o “Sul” ndo ¢ apenas uma localizagdo geografica, mas uma
metafora das experiéncias historicas de exclusdo e silenciamento. Produzir conhecimento a
partir do Sul, significa reconhecer que a ciéncia moderna ndo é universal, mas situada e
politicamente localizada. E reconhecer, portanto, que ha uma pluralidade de racionalidades,
linguagens e praticas culturais que também produzem saberes legitimos sobre o mundo.

Aplicada ao campo educacional, essa perspectiva exige uma descolonizagdo do
curriculo, das metodologias e das relacdes pedagogicas. Ou seja, & necessario romper com a
neutralidade aparente da escola e assumir que todo processo educativo é também um ato
politico de selecéo, valorizacao e exclusdo de saberes. Nesse sentido, o Direito Educativo vai
além da garantia formal do acesso a escola, pois abrange o direito de produzir, validar e
transmitir conhecimento a partir de multiplas epistemologias.

Walsh (2009) reforca que a descolonizacdo do saber passa, fundamentalmente, pela
descolonizacdo do ser e do poder, reconhecendo que as estruturas coloniais permanecem
presentes nas formas de pensar e ensinar. A autora destaca que ¢ necessario criar “lugares
outros” de enuncia¢do, onde o conhecimento se constrdi no didlogo entre saberes tradicionais,

populares e cientificos, rompendo com a logica da subalternidade.
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No mesmo sentido, Quijano (2005) aponta que a colonialidade do saber € um
mecanismo de dominagdo que persiste mesmo ap6s o fim do colonialismo politico. Essa
colonialidade epistemoldgica sustenta desigualdades raciais, culturais e cognitivas, mantendo
invisiveis as contribui¢fes dos povos do Sul Global. A descolonizacdo, portanto, é uma tarefa
tanto politica quanto pedagdgica, e o Direito Educativo € uma de suas ferramentas.

A convergéncia entre Freire (1996; 2005), Sousa Santos (2007) e Arroyo (2013) revela
que democratizar o saber é também democratizar a propria ideia de conhecimento, ao propor
qgue a pedagogia do dialogo, na qual o educador e o educando aprendem em comunhdo,
reconhecendo-se mutuamente como portadores de saberes. Enfatiza-se que 0s sujeitos da
Educacdo Popular (sejam eles trabalhadores, jovens, mulheres, povos indigenas e
comunidades tradicionais) sao intelectuais coletivos, produtores de cultura e de histéria.

Assim, a descolonizacdo do saber € também uma reparacdo historica e cognitiva, pois
ndo estd condicionada a inclusdo de novos conteddos nos curriculos, mas sim a exigéncia de
uma transformacdo profunda das relacBes pedagdgicas e sociais. Implica, com isso,
reconhecer que ha mdultiplas formas de racionalidade, e que cada uma delas expressa modos
legitimos de compreender o mundo. A escola, as ONGs e 0s movimentos sociais tornam-se,
desse modo, espacos de ecologia de saberes, onde o didlogo entre o cientifico e o popular
amplia a compreensédo do real e fortalece a democracia cognitiva. Essa ecologia néo busca
substituir um saber por outro, mas criar condi¢fes de coexisténcia e interaprendizagem, nas
quais todos os saberes possam dialogar em igualdade.

Por conseguinte, o Direito Educativo assume a funcéo epistemo-politica de garantir
ndo apenas 0 acesso ao ensino, mas o direito de existir, falar e pensar a partir das proprias
referéncias culturais. Dito de outro modo, se traduz em um instrumento de emancipacao e de
reconhecimento, capaz de devolver voz e visibilidade aos sujeitos e coletividades
historicamente silenciados. Como indica Sousa Santos (2007, p. 22), “n@o ha justica social
global sem justi¢a cognitiva global”. Portanto, o Direito Educativo, ao articular a diversidade
epistémica a justica social, torna-se uma das mais potentes expressdes da democracia

contemporanea.

Educacéo, Democracia e o Futuro do Direito Educativo

Pensar o futuro do Direito Educativo é, inevitavelmente, pensar o futuro da propria
democracia. A educacdo é o campo onde se forjam os valores, as préticas e as linguagens que

sustentam o convivio social e a legitimidade das instituices. Como adverte Gadotti (2008),
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educar é sempre um ato politico, e toda politica, por sua vez, educa. O modo como uma
sociedade organiza o acesso ao saber, revela o tipo de democracia que se deseja consolidar.

O desafio contemporaneo consiste em articular os diferentes modos de educar (formal,
ndo formal e informal) em uma rede integrada de aprendizagem social, capaz de valorizar a
cooperacdo, a sustentabilidade e a justica cognitiva. Essa rede, sustentada por principios de
solidariedade e equidade, rompe com a ldgica da competicdo e do isolamento intelectual,
substituindo o paradigma da instrucdo pelo da formacéo integral do sujeito.

Inspirado em Morin (2002), o paradigma da educagdo complexa exige compreender as
interdependéncias entre saberes, culturas, territorios e tempos. Em um mundo fragmentado e
atravessado por crises ecoldgicas, sociais e éticas, educar significa religar o que foi separado:
0 conhecimento cientifico e o saber popular, 0 pensamento técnico e o pensamento sensivel, a
racionalidade e a empatia.

Nessa perspectiva, o Direito Educativo ndo é apenas uma garantia juridica, mas uma
estrutura ética que orienta as relagdes humanas e institucionais em dire¢do a sustentabilidade
democratica do conhecimento. Ele se realiza quando a educacao promove a autonomia critica,
a diversidade cultural e o dialogo intergeracional.

De acordo com a UNESCO (2015), o compromisso com a Educacdo 2030 impde o
dever de assegurar a aprendizagem ao longo da vida como um direito humano inalienavel,
reconhecendo que o saber € um bem comum global. Essa concepg¢do desloca a educacgdo do
campo da oferta institucional para o campo da responsabilidade social compartilhada, em que
Estado, comunidade, iniciativa privada e sociedade civil cooperam na formacdo continua das
pessoas.

Nesse cenario, a democratizacdo do saber torna-se condicdo para enfrentar as crises
civilizatorias do século XXI, como as crises de desigualdade, de sentido e de pertencimento.
A formacgéo cidadd, segundo Freire (1996; 2005), requer uma pedagogia da esperanca e do
didlogo, na qual educar é também resistir a desumanizagdo. Assim, o Direito Educativo
projeta-se como o0 eixo ético-politico de uma sociedade que reconhece o0 conhecimento como
patriménio coletivo e instrumento de transformacao.

Como observa Sousa Santos (2007), as democracias do futuro dependerdo de uma
ecologia de saberes que rompa com o “epistemicidio” e com o monopolio do conhecimento.
O acesso ao saber deve ser compreendido como um direito fundamental de todos os povos e
ndo como um privilégio de alguns grupos sociais. O Direito Educativo, portanto, é também
um direito a producéo e a circulacdo plural de saberes, condigdo para a igualdade cognitiva e

cultural.
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A ampliacdo desse direito, contudo, demanda politicas publicas que articulem
educacéo, cultura, ciéncia e tecnologia. Arroyo (2013) recorda que os sujeitos da educacao
popular sdo também produtores de conhecimento, e € nessa multiplicidade de vozes que a
democracia se fortalece. Porém, o grande desafio estd em incluir essas experiéncias na agenda
institucional, superando o distanciamento entre politicas educacionais e praticas sociais
concretas.

Por fim, o Direito Educativo do futuro precisa reconhecer as novas ecologias do
aprender: as redes digitais, as comunidades virtuais, as bibliotecas abertas, os coletivos
culturais, os movimentos sociais e 0s espacos hibridos de producdo do saber. Nesses
ambientes, o ato de aprender se converte em ato de resisténcia e de reinven¢do do mundo. A
cidadania, passa a ser também cognitiva, fazendo parte do direito de compreender, interpretar
e transformar a realidade.

Assim, reafirma-se que o Direito Educativo ndo se encerra nas escolas; pelo contrario.
Ele se expande pelas ruas, pragas, centros comunitarios, midias digitais e territorios culturais,
territérios onde a aprendizagem se faz em comunhdo e solidariedade. Mais do que uma
politica pablica, trata-se de um projeto civilizatério, fundado na convicgédo freiriana de que
“ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho: os homens se educam em comunh@o,

mediatizados pelo mundo” (Freire, 2011, p. 79).

Concluséao

O percurso desenvolvido ao longo deste ensaio evidencia que o Direito Educativo, ao
ser entendido como direito social fundamental, ndo se restringe a estrutura normativa do
Estado ou ao espaco escolar tradicional, mas se concretiza, sobretudo, nas praticas sociais,
culturais e comunitarias que tornam o conhecimento um bem publico acessivel a todos.

A Educacdo Nao Formal e a Educacdo Popular emergem, assim, como dimensdes
indispensaveis para a efetivacdo da justica social e para a consolidacdo da democracia. Nos
espacgos nédo escolares (como ONGs, coletivos culturais, movimentos sociais e comunidades
de base), o ato educativo ganha materialidade e sentido, promovendo ndo apenas 0 acesso ao
saber, mas também a reconstrucdo da dignidade e do pertencimento dos sujeitos.

Sob essa perspectiva, o Direito Educativo se articula a luta por reconhecimento e
igualdade, dialogando com as Epistemologias do Sul (Sousa Santos, 2007), que reivindicam a
valorizagdo dos saberes populares e a descolonizagdo do conhecimento. Diante disso,
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democratizar o saber implica questionar as hierarquias epistemoldgicas e assegurar o direito
de todos a producdo e circulagdo do conhecimento.

No contexto contemporaneo, marcado pela fluidez e pela fragmentacdo das relagdes
humanas, a Educacdo Nao Formal se reafirma como espaco de resisténcia a logica da
exclusdo e do desempenho. Ao privilegiar o didlogo, a solidariedade e a escuta sensivel,
reintroduz a dimens&o humana e relacional no centro do processo educativo (Bauman, 2001).

Como defendem Freire (2005) e Gadotti (2008), educar € sempre um ato politico, e
toda politica é também educativa. Isso significa que o Direito Educativo ultrapassa a letra da
lei e se concretiza nas préaticas cotidianas que reconhecem o outro como sujeito de saber.
Nessa direcdo, a Educacdo Popular, os projetos comunitarios e 0s movimentos sociais tornam-
se experiéncias vivas de cidadania e democracia, materializando o principio constitucional de

que a educacdo é direito de todos, dever do Estado, familia e sociedade.
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A CIDADE COMO ESPACO DE EDUCACAO INTEGRAL E EDUCACAO AO
LONGO DA VIDA

Gladis Lorenzato Bertol*3
Jaqueline Moll*4

Eixo Tematico: Direito educativo em contextos ndo escolares

Resumo

Este capitulo discute as relacGes entre educacao integral, educacao ao longo da vida e a cidade
como espacgo educativo, com o objetivo de compreender como essas concepcdes ampliam o
sentido do direito a educacdo, valorizando os processos formativos que ocorrem nos
diferentes tempos, espagos e contextos sociais. A metodologia é qualitativa e tedrico-analitica,
baseada em revisdo bibliografica e analise conceitual. Os resultados evidenciam que tanto a
educacdo integral quanto a educacdo ao longo da vida propéem uma formacdo humana
multidimensional e continua, articulando préaticas formais, ndo formais e informais. Nessa
perspectiva, a cidade é reconhecida como territdrio educativo, onde as experiéncias
cotidianas, culturais e comunitarias tornam-se oportunidades de aprendizagem. Conclui-se
que fortalecer a educagéo ndo formal e reconhecer a cidade como espago de formacgéo sao
caminhos essenciais para efetivar o direito de aprender ao longo da vida e consolidar uma
visdo humanista e democratica da educacéo.

Palavras-chave: Educacdo integral. Educacéo ao longo da vida. Cidade Educadora. Educacéo
n&o formal.

THE CITY AS A SPACE FOR INTEGRAL EDUCATION AND LIFELONG
LEARNING

Abstract

This chapter discusses the relationships between integral education, lifelong learning, and the
city as an educational space, aiming to understand how these concepts broaden the meaning of
the right to education by valuing formative processes that occur across different times, spaces,
and social contexts. The methodology is qualitative and theoretical-analytical, based on
bibliographic review and conceptual analysis. The results show that both integral education
and lifelong learning promote a multidimensional and continuous human formation,
integrating formal, non-formal, and informal practices. From this perspective, the city is
recognized as an educational territory, where everyday, cultural, and community experiences
become learning opportunities. It is concluded that strengthening non-formal education and
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recognizing the city as a formative space are essential paths to ensuring the right to learn
throughout life and consolidating a humanistic and democratic vision of education.

Keywords: Integral education. Lifelong learning. Educating city. Non-formal education.

Introducéo

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece, no artigo 205, que a educagdo é direito de
todos e dever do Estado e da familia, sendo promovida “com a colaboracao da sociedade”,
visando ao “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”. Na mesma direcdo, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional (Lei n° 9.394/1996) reafirma, em seu artigo 1°, que a educacdo “abrange oS
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e nas manifestaces
culturais”. Assim, a legislacdo brasileira reconhece que educar ¢ um direito que visa 0
desenvolvimento completo das pessoas e que transcende a escola, incorporando multiplos
espacos, tempos e agentes formadores.

O presente capitulo tem como objetivo discutir as aproximacgfes conceituais entre
educacao integral e educacdo ao longo da vida, evidenciando suas bases teoricas e politicas e
suas interconexdes com a ideia de cidade como espaco educativo. Para tanto, adota-se uma
abordagem qualitativa e tedrico-analitica, fundamentada em autores como Guara (2006),
Weffort, Andrade e Costa (2019), Moll (2017), Gadotti (2009; 2016), Freire (2001) e Padilha
(2012), além dos relatorios da UNESCO (Faure, 1972; Delors, 1996), que consolidam a nogéo
de educacdo ao longo da vida. O didlogo € ampliado por contribui¢Bes de Trilla (2008), Gohn
(2006), Cabezudo (2004) e Moll (2013), que abordam a cidade como territorio educativo e
espaco de formacéo cidada.

Assim, o texto propde refletir sobre a educagcdo como um processo continuo, integral e
situado, que se realiza nas multiplas dimensdes da vida e encontra na cidade um campo fertil

para o exercicio do direito de aprender.

Educacéo integral e educacgéo ao longo da vida: algumas concepcodes

A educacdo integral e a educacdo ao longo da vida constituem perspectivas
complementares que ampliam o entendimento do processo educativo para além dos limites da

escola e das etapas formais de ensino. Ambas reconhecem o ser humano em sua totalidade e
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defendem que a aprendizagem ocorre de forma continua, em diferentes tempos e espacgos da
vida. Nessa concepcdo, a cidade, a comunidade e os diversos contextos sociais tornam-se
territérios de formacao, valorizando experiéncias, saberes e praticas que contribuem para o
desenvolvimento humano integral e para a construgdo de uma sociedade mais justa e
participativa.

Gatti apud Guara (2006, p. 16) ressalta que “quando se fala em Educagdo Integral,
fala-se de uma concepc¢do de ser humano que transcende as concepgdes redutoras que hoje
predominam na educacao, por exemplo, as que enfatizam apenas o homem cognitivo ou 0
homem afetivo”. Guara (2006) acrescenta que uma educagdo integral deve trabalhar com
todos os aspectos da pessoa humana (bioldgico, motor, social, moral e afetivo), sempre em
um contexto integrador.

Nessa mesma linha, Weffort, Andrade e Costa (2019, p. 26) afirmam que o
“desenvolvimento humano ¢ um processo sempre multidimensional, que se estende por todo
ciclo de vida e tem especificidades em cada etapa — na infancia, na puberdade, na
adolescéncia, na vida adulta, no envelhecimento”. Para que esse desenvolvimento Seja
integral, ¢ necessario que “todos/todas e cada um/uma sejam intencionalmente estimulados,
nutridos, assistidos e reconhecidos em todas suas multiplas dimensdes: fisicas, sociais,

culturais, intelectuais e emocionais” (p. 26). As autoras detalham essas dimensfes como:

Dimensdo Fisica: relaciona-se a compreensdo das questes do corpo, do
autocuidado e da atengdo a saude, da poténcia e da préatica fisica e motora.

Dimensdo Emocional ou afetiva: refere-se as questdes do autoconhecimento, da
autoconfianca e capacidade de autor realizacdo, da capacidade de interacdo na
alteridade, das possibilidades de auto reinvengdo e do sentimento de pertencimento.
Dimensd@o Social: refere-se @ compreensdo das questBes sociais, a participacéo
individual no coletivo, ao exercicio da cidadania e vida politica, ao reconhecimento
e exercicio de direitos e deveres e responsabilidade para com o coletivo.

Dimensdo Intelectual: refere-se a apropriacdo das linguagens, codigos e
tecnologias, ao exercicio da l6gica e da andlise critica, a capacidade de acesso e
producdo de informagdo, a leitura critica do mundo.

Dimensdo Cultural: diz respeito a apreciagdo e fruicdo das diversas culturas, as
questdes identitarias, a producdo cultural em suas diferentes linguagens, ao respeito
das diferentes perspectivas, praticas e costumes sociais (Weffort; Andrade; Costa,
2019, p. 27).

Assim, uma educacdo integral deve estimular todas essas dimensdes do
desenvolvimento e “todas as forcas propulsoras do desenvolvimento devem ser aproveitadas
para estimular e facilitar as diferentes aprendizagens” (Weffort; Andrade; Costa, 2019, p. 21).

Nesse horizonte, ganham destaque as discussdes acerca da ampliacdo de espacos e agentes
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educativos, reconhecendo que a formacdo integral requer mdaltiplos contextos e sujeitos
envolvidos no processo educativo.

Gadotti (2009) argumenta que nos educamos ao longo de toda a vida e em diversos
espacos — incluindo a escola, a familia, a comunidade e a sociedade como um todo. Assim,
uma educacgdo que vise a integralidade ndo pode se restringir a espacos formais de ensino,
mas deve ser articulada em parceria com a sociedade, contribuindo ndo apenas para uma
aprendizagem holistica, mas também para a formacdo cidada. Nessa mesma direcdo, Moll
(2017) reforca a necessidade de ampliacdo de tempos, espacos, sujeitos e oportunidades

educativas, destacando que

[...] a concepcéo de Educacéo Integral [...] compreende a integralidade dos processos
educativos, ampliando tempos, espagos, sujeitos e oportunidades educativas, dentro
e fora da escola. Esta concepgdo exige a superacdo da separacdo entre educacao
formal, ndo formal e informal, de modo que passemos a pensar em sistemas
integrados de educacdo, onde outras separa¢es também passam a ser questionadas,
como as etapas e 0s sistemas educacionais, e isolamento entre a escola e 0 mundo la
fora (Moll, 2017, p. 65).

Historicamente, no Brasil, politicas de educacdo integral tém sido implementadas por
meio de projetos e programas de educacdo em tempo integral, 0 que muitas vezes leva a
confusdo entre os dois conceitos. Embora a educacdo em tempo integral possa favorecer a
educacdo integral, os termos ndo sdo sinbnimos. Enquanto a educacdo integral refere-se a
formacdo humana integral, a educacdo em tempo integral esta vinculada a ampliacdo da
jornada escolar. A ampliacdo do tempo na escola, por si s6, ndo garante uma formacéo
integral, pois esta pressupde acdes que ultrapassam os métodos tradicionais de ensino.

Nesse sentido, Gadotti (2009) ressalta que a educacdo integral ndo deve ser
confundida com escola de tempo integral e que o ideal de uma formacdo integral deve ser
perseguido por todas as escolas: “Todas as escolas precisam ser de educagdo integral, mesmo
gue ndo sejam de tempo integral. Trata-se de oferecer mais oportunidades de aprendizagem
para todos os alunos” (Gadotti, 2009, p. 37). Padilha (2012, p. 191) complementa que a
educacdo integral “incorpora, mas ndo se confunde apenas com horario integral”,
caracterizando-se por uma abordagem que associa 0 processo educacional a qualidade e a
relevancia das experiéncias vividas. Para o autor, ela deve promover “processos educacionais,
culturais e ambientais que visem a formagdo humana com base nas diferentes e
multidimensionais manifestagcdes do conhecimento” (Padilha, 2012, p. 191).

Essa compreensao € reforcada por Weffort, Andrade e Costa (2019), ao afirmarem que

a educacdo integral requer uma formagdo que contemple a diversidade de experiéncias
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humanas, indo além do ambiente escolar e da simples ampliacdo do tempo de estudo. Nesse
contexto, trata-se de um processo coletivo que envolve alunos, familias, professores e
comunidade, constituindo uma rede de apoio que favorece o desenvolvimento completo e
integrado do sujeito.

A defesa de uma concepcéo de educacao integral pressupde um processo colaborativo
que articula diferentes tempos, espacos e sujeitos, reconhecendo que a formacgdo humana nao
se encerra em etapas especificas da escolarizacdo. Nessa perspectiva, a educacdo integral se
conecta ao principio da educacdo ao longo da vida, ao compreender que aprender ¢ um
processo continuo, construido nas multiplas experiéncias e relagdes que acompanham toda a
trajetoria humana.

A educacdo ao longo da vida vem sendo reconhecida como um principio estruturante
das politicas educacionais contemporaneas, orientando debates sobre o direito a aprendizagem
em diferentes fases da vida e nos mais diversos contextos. Mais do que uma politica voltada a
ampliacdo do acesso a oportunidades educativas, trata-se de uma concepgao que compreende
a formacdo humana como um processo continuo, histérico e social. Essa compreensao
encontra respaldo em Paulo Freire, para quem a educacdo € parte constitutiva da prépria

existéncia.

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa posi¢do politica
ou certo interesse econdmico o exijam. A educacdo é permanente na razdo, de um
lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua
finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo da historia, ter incorporado a sua
natureza nao apenas saber que vivia mas saber que sabia e, assim, saber que podia
saber mais. A educacéo e a formacéo permanente se fundam ai (Freire, 2001, p. 12).

Para Freire (2001, p. 13), “o ser humano jamais para de educar-se”. Nessa perspectiva,
educar-se € um movimento permanente e inevitavel da existéncia humana, que se realiza nas
praticas cotidianas e nas multiplas experiéncias de vida. Essa concepc¢do desloca o eixo da
educacdo da escola para a vida, reconhecendo 0s inimeros espacos e tempos em que o sujeito
se forma e transforma.

Gadotti (2016) observa que a ideia de aprendizagem ao longo da vida é antiga, tendo
sido defendida por Lao-Tsé seiscentos anos antes de Cristo. Contudo, a expressdo “educagio
ao longo da vida” surgiu pela primeira vez em 1919, na Inglaterra, associada a formagao
profissional de trabalhadores, sob o termo lifelong education, traduzido na Franca como
éducation permanente. Assim, as expressoes “educacdo ao longo da vida” e “educagdo

permanente” compartilham o mesmo sentido e significado.
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Essa concepcdo ganhou destaque com o Relatério Faure, Aprender a Ser (UNESCO,
1972), que propos a “educagdo permanente” como eixo central das politicas educacionais do
futuro. Faure e seus colaboradores defendiam uma educacdo que ultrapassasse os limites da
escola, se estendendo por toda a vida e contribuindo para o desenvolvimento integral do ser
humano e a democratizacdo do conhecimento. Para Faure (1981), a formacdo de um ser
humano completo exige uma educagdo global e permanente: “Trata-se de ndo mais adquirir,
de maneira exacta, conhecimentos definitivos, mas de se preparar para elaborar, ao longo de
toda a vida, um saber em constante evolugdo e de ‘aprender a ser’” (Faure, 1981, p. 10).

Anos mais tarde, o Relatdrio Delors (UNESCO, 1996) reafirmou essa concepcao ao
propor os quatro pilares da educacdo — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
conviver e aprender a ser — como fundamentos de uma educacdo holistica e continua. O
documento reforca que a educacdo ao longo da vida deve abranger ndo apenas 0 ensino
formal, mas também as experiéncias informais e ndo formais, valorizando os saberes
cotidianos e as multiplas formas de aprender que contribuem para o desenvolvimento integral
dos individuos.

Contudo, como observa Canario (2000), os ideais da educacdo permanente
enfrentaram limitacGes desde sua origem, muitas vezes reduzidos a formacdo de adultos ou a
educacao pds-escolar. Essa visdo estreita transformou a proposta em praticas de “reciclagem
profissional” ou de “segunda oportunidade”. Além disso, politicas educacionais posteriores,
embora reconhecessem o valor da educacdo ndo formal, acabaram por reproduzir a légica
escolar, estendendo-a a vida cotidiana. Dessa forma, em vez de consolidar uma educacao
permanente em sentido amplo, construiu-se uma “permanéncia da escola”, o que contradiz o
principio de “aprender a ser” ao desvalorizar os saberes construidos fora dela.

Na mesma direcdo critica, Gadotti (2016) chama atencdo para uma inflexdo nas
politicas educacionais globais a partir das décadas de 1980 e 1990, quando o conceito de
lifelong learning passou a ser apropriado por organismos internacionais com foco na
empregabilidade, na adaptacdo ao mercado de trabalho e na competitividade econémica. Esse
deslocamento, segundo o autor, esvaziou o carater emancipador e transformador da educacéao
ao longo da vida, aproximando-o da l6gica do capital humano e da racionalidade neoliberal.

No Brasil, a Lei n° 13.632/2018 incorporou oficialmente o principio da “educagdo e
aprendizagem ao longo da vida” a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢ao Nacional (Lei n°
9.394/1996). O inciso XIII do artigo 3° passou a prever a “garantia do direito a educacdo e a

aprendizagem ao longo da vida”, e foram alterados os artigos 37 e 58, que tratam da educacdo
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de jovens e adultos e da educagdo especial, estendendo essas modalidades a formacéo
permanente.

Essa inclusdo, entretanto, ndo ocorreu sem controvérsias. Rodrigues e Mendes
Calegari (2024) argumentam que o principio, tal como adotado, sem amplo debate puablico,
ndo assegura emancipacdo nem equidade, sendo frequentemente apropriado como estratégia
de adaptacdo ao mercado e de enfraquecimento da escola publica. Os autores defendem a
necessidade de um debate critico sobre o conceito e suas implicagdes nas politicas
educacionais brasileiras.

Nesse contexto, torna-se relevante distinguir “educagdo ao longo da vida” de
“aprendizagem ao longo da vida”. Conforme Gadotti (2016), a primeira, inspirada na
pedagogia freiriana e na educacdo popular, tem cardter emancipador e transformador; a
segunda, quando apropriada por discursos tecnocraticos, tende a instrumentalizacdo da
educacéo, reduzindo-a a uma funcdo adaptativa ao mercado.

Apesar dessas tensdes, a nocdo de educacdo ao longo da vida mantém-se como
principio essencial para compreender a educacdo como processo continuo, plural e
fundamental a dignidade humana. Freire (2001) recorda que o ser humano é inacabado e, por
isso, educa-se permanentemente, em um movimento dialético de experiéncia, reflexdo e

transformacdo. Nessa mesma linha, Gadotti (2016, p. 3) reforga que:

Uma das potencialidades do principio da “aprendizagem ao longo da vida” é que ele
quebra uma viséo estanque da educacéo, dividida por modalidades, ciclos, niveis etc.
Ele articula a educacdo como um todo, independentemente da idade,
independentemente de ser formal ou ndo-formal. Se a educacéo e a aprendizagem se
estendem por toda a vida, desde o nascimento até a morte, significa que a educagéo e
a aprendizagem ndo se ddo somente na escola e nem no ensino formal. Elas se
confundem com a propria vida, que vai muito além dos espagos formais de
aprendizagem. Assim, podemos dizer que tanto a educacdo quanto a aprendizagem
ndo podem ser controlados pelos sistemas formais de ensino. Este principio nos
obriga a termos uma visdo mais holistica da educacao.

A partir dessa compreensdo, a educagdo ao longo da vida propde a articulagéo entre
praticas formais, ndo formais e informais, valorizando a diversidade de sujeitos, tempos e
espacos de aprendizagem. Nessa perspectiva ampliada, a cidade passa a ser reconhecida como

um espago educativo, onde diferentes contextos e experiéncias contribuem para a formacéao

integral e continua dos individuos.
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A cidade como espaco educativo

Na abordagem da educacdo integral e ao longo da vida, a cidade se destaca como um
territorio privilegiado de formacédo. Ao circular por suas ruas, participar de feiras, frequentar
espacos culturais, integrar grupos comunitarios ou vivenciar praticas de convivéncia e
cuidado, as pessoas aprendem, constroem saberes e ressignificam o mundo. “A cidade ndo ¢
apenas um lugar fisico de reproducéo das relagdes econdmicas de producdo. E um lugar de
relacBes sociais, um lugar de encontro, de festa e de cultura. A cidade € o espaco da vida
social e politica, o espago do conhecimento” (Gadotti, 2009, p. 40).

Moll (2013, p. 215) amplia essa visdo ao afirmar que “a cidade ¢ potencialmente
educadora tanto pelo conjunto de relagfes sociais, politicas e culturais que perpassam a vida
cotidiana de seus cidaddos e cidadds, quanto pela densidade de seus territdrios fisicos -
arquitetonicos, historicos, naturais”. Para a autora, pensar a cidade como espa¢o educativo e
ressignificar o papel da escola permite compreender os territdrios urbanos como instancias
formativas ampliadas, especialmente diante da globalizagéo e da complexidade das dindmicas
sociais.

Essa ampliacdo do campo educativo evidencia a coexisténcia de trés dimensdes
complementares da educacdo: formal, ndo formal e informal. Segundo Trilla (2008), a
educacéo informal ocorre de modo difuso e integrado a outros processos sociais, enquanto a
educacdo formal e a ndo formal sdo intencionais e possuem objetivos explicitos de
aprendizagem. A diferenca entre ambas esta na estrutura: a formal é hierarquizada, e a nao

formal, mais flexivel. Para Gohn (2006, p. 28), educacao

formal é aquela desenvolvida nas escolas, com conteidos previamente demarcados;
a informal como aquela que os individuos aprendem durante seu processo de
socializagdo - na familia, bairro, clube, amigos etc., carregada de valores e culturas
proprias, de pertencimento e sentimentos herdados; e a educa¢do néo-formal é
aquela que se aprende “no mundo da vida”, via os processos de compartilhamento
de experiéncias, principalmente em espacos e a¢des coletivos cotidianas.

Trilla (2008, p. 46) observa que “as educagdes formal, ndo-formal e informal, mesmo
gue nem sempre estejam ligadas organica ou explicitamente, estdo funcionalmente
relacionadas”. Assim, cada uma cumpre papéis especificos e complementares, atendendo a
diferentes dimensdes do desenvolvimento humano.

Gohn (2006, p. 29) ressalta que “na educag¢do nao-formal, os espacos educativos
localizam-se em territérios que acompanham as trajetorias de vida dos grupos e individuos,

fora das escolas, em locais informais, locais onde ha processos interativos intencionais”. Essa
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modalidade apoia-se na cultura dos participantes, no didlogo e na problematizacdo da
realidade, fortalecendo identidades coletivas e o exercicio da cidadania.

Gadotti (2005) destaca que a educacdo nao formal € intencional e organizada, como a
formal, porém menos burocratica e mais enraizada na vida cotidiana. Para o autor, ela se
realiza em mdaltiplos espacos (escolas, organiza¢fes ndo governamentais, igrejas, sindicatos,
midias, associaces e movimentos sociais) e possui grande potencial para promover
cidadania, direitos humanos e transformac¢do social. “A cidade dispde de inUmeras
possibilidades educadoras” (Gadotti, 2005, p. 8). Quando assume a formagdo cidadd como
missdo, torna-se intencionalmente educadora, promovendo “o direito a cidade educadora”
(Gadotti, 2005, p. 9).

Nessa perspectiva, a cidade é um territdrio vivido e simbdlico, constituido por relacbes
culturais e politicas. Paulo Freire (2001, p. 13) afirma que a cidade “se faz educativa pela
necessidade de educar, de aprender, de ensinar, de conhecer, de criar, de sonhar, de imaginar”,
pois “a Cidade somos nds ¢ nds somos a Cidade”. Para o autor, ela ¢ simultaneamente
educadora e educanda, ¢ “muito de sua tarefa educativa implica a nossa posi¢dao politica”
(Freire, 2001, p. 13).

A ideia de cidade educadora, embora ndo seja recente, ganhou forca nas Ultimas
décadas ao reconhecer que a educacdo formal, sozinha, ndo atende as exigéncias da formacao
integral e permanente. O termo “cidade educativa” surgiu explicitamente no relatorio
Aprender a Ser (Faure, 1972). O movimento se consolidou com a criacdo da Associacdo
Internacional de Cidades Educadoras (AICE), em 1994, em Barcelona, que busca difundir e
fortalecer o conceito em escala global.

Conforme a Carta das Cidades Educadoras, “a educacdo transcende as paredes da
escola para impregnar toda a cidade. Uma educagdo para a cidadania, na qual todas as
administragcdes assumem a sua responsabilidade na educacdo e na transformacdo da cidade
num espago de respeito pela vida e pela diversidade” (AICE, 2020, p. 4). A Carta afirma
ainda que “a educac¢do comeca na infancia, mas nunca termina e jamais se reduz a formagéo
laboral ou profissional” (AICE, 2020, p. 5), reconhecendo o direito a cidade educadora como
extensdo do direito & educacéo.

Para Cabezudo (2004, p. 12), a “cidade educadora ¢ um complexo em constante
evolucdo e pode ter expressdes diversas, mas sempre considerard como uma de suas
prioridades o investimento cultural e a formacdo permanente de sua populacdo”. Essa
concepgdo amplia a responsabilidade pela educacdo para além das instituicdes tradicionais,

envolvendo municipios, organizagdes culturais, empresas e demais instancias sociais. Como
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afirma Cabezudo (2004, p. 14), “a cidade ¢ a melhor oferta educativa ao alcance de todos”, e
sua apropriacdo pelos cidaddos pode transforma-la em espago de pertencimento, memdria e
futuro.

A cidade, ao ser compreendida como espaco educativo, amplia as possibilidades de
concretizacdo da educagdo integral e da educacdo ao longo da vida. Nela, os diferentes
tempos, lugares e relacGes sociais se tornam oportunidades de aprendizagem que ultrapassam
os limites da escola e se estendem por todo o tecido urbano. Essa perspectiva reconhece que o
desenvolvimento humano se d& em interacdo com o territorio, com a cultura e com as praticas
cotidianas, transformando a propria cidade em um territério de formacgdo, convivéncia e

cidadania.

Concluséao

As reflexdes apresentadas evidenciam que a educacdo integral e a educagéo ao longo
da vida compartilham uma mesma esséncia: ambas buscam a formacéo plena do ser humano
em suas multiplas dimensdes, reconhecendo que aprender € um processo continuo e
permanente. Essa perspectiva amplia o sentido de educacdo para além da escola, incorporando
as experiéncias, as relacbes e os diferentes contextos de vida como partes do percurso
formativo. Educar-se ao longo da vida significa, assim, compreender a aprendizagem como
direito e possibilidade de desenvolvimento humano em todas as fases da existéncia.

Ao se considerar a educacdo integral, compreende-se que ela requer a articulacéo entre
diferentes tempos, espacos e sujeitos, numa rede de interagdes que valoriza tanto o
conhecimento formal quanto o vivido. Essa concepgdo propde uma educacdo que integra
razdo, emocao, corpo, cultura e convivéncia, formando pessoas mais conscientes de si e do
mundo. A cidade, nesse cenério, torna-se um espago de multiplas aprendizagens, onde a vida
cotidiana oferece oportunidades educativas que dialogam com a escola e a ampliam.

Pensar a cidade como espago educativo significa reconhecer o potencial formativo
presente nas pragas, N0S museus, nas organizagOes sociais, nos espagos culturais e nas
relacbes comunitarias. Cada experiéncia vivida na cidade pode se transformar em
aprendizagem, fortalecendo o vinculo entre educacédo, cidadania e vida publica. Assim, a
cidade deixa de ser apenas o cenario das praticas educativas para tornar-se protagonista na
formacdo de sujeitos participativos e criticos.

Conclui-se que a integracdo entre educacédo integral, educacdo ao longo da vida e

cidade educativa aponta para um modelo de sociedade que aprende continuamente, em todos
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o0s lugares e momentos. Esse olhar propde uma educacdo comprometida com a coletividade, a
equidade e o desenvolvimento humano, reafirmando o papel da cidade como territorio de
aprendizagens, convivéncia e construcdo de sentidos, onde cada cidadao é, ao mesmo tempo,

aprendiz e educador.
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LEITURA EM CENA — HISTORIAS QUE TRANSFORMAM: O PROTAGONISMO
JUVENIL NA FORMACAO LEITORA E HUMANA NA ESCOLA CASTRO ALVES
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Eixo Tematico: Direito Educativo e Formacdo Humana

Resumo

O presente capitulo apresenta o projeto Leitura em Cena — Histérias que Transformam,
desenvolvido na Escola Municipal de Ensino Fundamental Castro Alves, com turmas do 6° ao 9°
ano, como proposta pedagdgica voltada a promogdo do protagonismo juvenil e ao fortalecimento da
leitura como préatica social e humanizadora. A iniciativa nasceu da necessidade de ressignificar a
leitura no contexto escolar, aproximando os alunos das obras literarias por meio da dramatizacéo,
da oralidade e da expressdo artistica. O projeto foi estruturado em etapas, contemplando a escolha
de alunos-monitores, a sensibilizacdo das turmas, o estudo de autores, a criagdo de lapbooks, a
montagem de pecas teatrais e a socializacdo das producdes em uma feira de leitura. Os resultados
demonstram ampliacdo do interesse pela leitura, maior integragdo entre as turmas e fortalecimento
das competéncias linguisticas e socioemocionais. Assim, a experiéncia reafirma o papel da escola
como espaco de formacdo humana integral, em consonancia com o direito educativo a leitura e a
cultura.

Palavras-chave: Leitura. Protagonismo juvenil. Formagdo humana. Escola. Literatura.

LECTURA EN ESCENA — HISTORIAS QUE TRANSFORMAN: EL PROTAGONISMO
JUVENIL EN LA FORMACION LECTORA Y HUMANA EN LA ESCUELA CASTRO
ALVES

Resumen

El presente capitulo presenta el proyecto Lectura en Escena — Historias que Transforman,
desarrollado en la Escuela Municipal de Ensefianza Fundamental Castro Alves, con el objetivo de
promover el protagonismo juvenil y fortalecer la lectura como préactica social y humanizadora. La
iniciativa surgio de la necesidad de resignificar la lectura en el contexto escolar, acercando a los
estudiantes a las obras literarias mediante la dramatizacién, la oralidad y la expresion artistica. El
proyecto se estructuré6 en etapas que incluyeron la seleccion de alumnos monitores, la
sensibilizacion de los grupos, el estudio de autores, la creacion de lapbooks, el montaje de obras
teatrales y la socializacion en una feria de lectura. Los resultados muestran un aumento del interes
por la lectura, una mayor integracion entre las clases y el desarrollo de competencias linglisticas y
socioemocionales. De esta manera, la experiencia reafirma el papel de la escuela como espacio de
formacion humana integral, en consonancia con el derecho educativo a la lectura y a la cultura.

Palabras clave: Lectura. Protagonismo juvenil. Formacién humana. Escuela. Literatura.
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1. Introducao

Em uma sociedade marcada pelo avango das tecnologias digitais e pela constante disputa
pela atencdo dos sujeitos, a leitura continua sendo uma das praticas mais potentes para o
desenvolvimento critico, emocional e social do individuo. No entanto, observa-se, nas escolas
brasileiras, uma crescente dificuldade em despertar o interesse dos estudantes pelos livros e pela
literatura, frequentemente associados a atividades obrigatdrias e desvinculadas de suas realidades e
afetos. Diante desse cenario, torna-se imprescindivel repensar as praticas pedagdgicas relacionadas
a leitura, de modo que elas sejam significativas, participativas e formadoras de sujeitos autbnomos
e sensiveis.

Nesse contexto, surgiu o projeto Leitura em Cena — Histérias que Transformam,
desenvolvido na Escola Municipal de Ensino Fundamental Castro Alves, localizada em uma
localidade de caracteristicas populares, que atende estudantes da pré-escola ao 9° ano. A proposta
partiu das inquietacbes das professoras responsaveis em relagdo ao afastamento dos alunos da
leitura literaria e da necessidade de promover experiéncias formativas que integrassem arte,
linguagens, cultura e conhecimento. O projeto foi concebido como um espaco de descoberta,
expressdo e pertencimento, no qual os alunos se tornaram protagonistas de sua propria formacgédo
leitora.

A iniciativa esta alicercada no principio do direito a educacdo e a cultura, assegurado pela
Constituicdo Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n°
9.394/1996), que reconhecem a leitura como instrumento de emancipacdo e de formagcdo humana
integral. Assim, o projeto ndo apenas estimula o gosto pela leitura, mas também reafirma o papel da
escola como espaco de garantia desse direito, promovendo praticas pedagogicas inclusivas,
colaborativas e criativas.

O Leitura em Cena teve duracdo de seis meses, com encontros semanais ou quinzenais,
envolvendo professores, alunos-monitores e turmas de diferentes anos. Cada trimestre foi dedicado
ao estudo de um autor, articulando atividades de leitura, analise, producéo artistica e socializacao.
A proposta buscou valorizar o protagonismo juvenil e a aprendizagem cooperativa, reconhecendo
os alunos como agentes de transformacdo cultural e social. A leitura, nesse contexto, assumiu
carater dialogico, integrando linguagens e experiéncias diversas, fortalecendo vinculos e ampliando
horizontes.

Desenvolvido ao longo de um semestre, o projeto foi dividido em sete etapas: sele¢do dos

monitores; sensibilizacdo das turmas; escolha dos livros; realizagédo de atividades (leitura, lapbooks,
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teatro, pesquisa de autores); feira de leitura; avaliacdo reflexiva e apresentacdo publica em evento
regional.

As acbes foram coletivas e colaborativas, promovendo a integracdo entre as turmas e a
participacdo ativa dos alunos. O método priorizou a escuta, a criatividade e o trabalho em equipe,
articulando leitura e expressao artistica. A culminancia ocorreu com a apresentacdo dos trabalhos e

relato de experiéncias dos alunos que desenvolveram a obra dramatica.

1. Desenvolvimento

2.1 Justificativa e Contexto Escolar

O projeto nasceu da observacdo de que muitos alunos demonstravam desinteresse pela
leitura, associando-a a obrigacdes avaliativas. A necessidade de transformar essa relagdo motivou a
criacdo de um espaco pedagdgico que devolvesse a leitura o seu carater prazeroso e humanizador.
N&o obstante, a proposta pedagdgica incentivou o envolvimento dos alunos em atividades que
envolveram todos os alunos da escola e se integrou com a producdo de conhecimentos em outros
projetos desenvolvidos no educandario.

Além disso, o grupo docente observou durante o primeiro semestre do ano que as agoes
planejadas para o segundo semestre precisavam integrar habilidades de utilizacdo de aplicativos e
manuseio de ferramentas tecnoldgicas, visto a dificuldade dos alunos de 6° a 9° ano de realizar
trabalhos que necessitasse de computadores ja que a maioria dos discentes ndo tem em suas
residéncias.

Outrossim, vivemos em um tempo de sobrecarga informacional e estimulos digitais
constantes. Segundo Freire (1989, p.13), “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”; logo, a
leitura deve ser vivéncia social, afetiva e critica. O projeto buscou, assim, promover o encontro dos
alunos com a literatura de forma sensivel e participativa, valorizando o dialogo e a pluralidade de
VOZes.

Entretanto, também contemplou o desenvolvimento de habilidades fundamentais para a
vida estudantil dos alunos, tais como a competéncia 5 da BNCC (Base Nacional Comum
Curricular), “compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética”, sendo essa a principal habilidade que engloba o uso
de tecnologias digitais.

Em suma, a escola, situada em comunidade de perfil popular, exige abordagens que
reconhegam a diversidade cultural e social. O Leitura em Cena respondeu a essa necessidade ao

66



fortalecer vinculos entre turmas e ao inserir a leitura no cotidiano escolar como prética de
convivéncia, cultura e transformacao.

A realizacdo do projeto possibilitou, dessa forma, que a comunidade escolar integrasse o
conteddo trabalhado na escola com a esséncia de busca por conhecimento. Com isso, 0s alunos

reconheceram sentido no desenvolvimento das a¢Ges do projeto o que os motivou durante as aulas.

2.2 Fundamentacdo Teorica

Inspirado nas ideias de Freire (1989), Soares (2003), Candido (2004) e Vygotsky
(1991), o projeto compreende a leitura enquanto experiéncia de humanizagéo e criagédo
cultural. Freire entende a leitura como ato politico e libertador; Soares, como prética social e
historica; Candido, como direito humano a imaginacao; e Vygotsky destaca a mediacdo e a
interacdo como bases da aprendizagem. Esses autores fundamentam a proposta de
protagonismo juvenil, que permite aos estudantes vivenciarem a leitura como ato criativo e
coletivo. O projeto também dialoga com a BNCC (2017), que destaca competéncias como
empatia, cooperacdo e valorizacdo das manifestacfes culturais — dimensfes amplamente
desenvolvidas nas atividades do Leitura em Cena.

A leitura, segundo Paulo Freire (1989, p.13), é mais do que a decodificacdo de
palavras: ¢ a leitura do mundo, a compreensao critica da realidade e o exercicio da liberdade.
O autor defende que o ato de ler estd diretamente ligado a capacidade de interpretar e
transformar o contexto social em que o sujeito esta inserido. Dessa forma, a leitura se torna
um instrumento de emancipacdo e conscientizacdo, permitindo ao leitor compreender o
mundo a partir de multiplas perspectivas. De modo semelhante, Soares (2003) entende a
leitura como uma prética cultural e historica que reflete as relacdes de poder e de identidade
presentes na sociedade.

Assim, ao promover a leitura literaria como pratica de humanizacéo, o projeto Leitura
em Cena reafirma o direito a palavra e a expressao como pilares da cidadania.

Antonio Candido (2004) amplia esse olhar ao afirmar que a literatura é um direito
humano essencial, porque contribui para a formagé&o ética, estética e afetiva do individuo. Ler
é um ato de resisténcia e de sensibilidade, que amplia horizontes e humaniza. Nesse sentido, o
projeto, ao aliar leitura e arte, materializa o principio do direito a literatura como direito a
imaginacédo e ao sonho — elementos indispensaveis a formacéo integral do ser humano.

No contexto contemporaneo, 0 acesso a leitura é cada vez mais mediado por

tecnologias digitais. Pierre Lévy (1999, p. 208) define a cibercultura como o conjunto de
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praticas sociais e cognitivas que emergem do uso das tecnologias da informacdo e da
comunicagdo. Essas tecnologias, quando integradas & educacdo, tém o potencial de ampliar o
acesso ao conhecimento e de promover aprendizagens significativas e colaborativas. Moran
(2015, p. 9) destaca que o uso pedagogico das tecnologias ndo deve se restringir a
ferramentas, mas sim favorecer metodologias ativas, nas quais o estudante assume o papel de
protagonista do processo de aprendizagem.

Kenski (2007) reforca essa ideia ao afirmar que as tecnologias digitais transformam o
modo de ensinar e aprender, estimulando a autoria, a criatividade e a autonomia dos alunos.
No projeto Leitura em Cena, 0 uso de recursos audiovisuais, apresentacdes teatrais e
ferramentas digitais de pesquisa contribuiu para despertar o interesse dos estudantes,
conectando a leitura literaria ao universo cultural e comunicativo em que eles vivem. Como
defende Lemos (2002, p. 9), a tecnologia é uma extensdo das capacidades humanas — e,
nesse sentido, o seu uso ético e educativo amplia as possibilidades de expressdo e de
construcdo do conhecimento.

A mediacdo tecnoldgica na leitura, portanto, nao substitui o livro, mas ressignifica a
experiéncia de ler. Chartier (1998, p. 7) lembra que cada tecnologia de escrita transforma a
forma como lemos e nos relacionamos com os textos. A leitura digital convida a
interatividade, a hipertextualidade e a autoria compartilhada, o que aproxima 0s jovens
leitores da linguagem literaria de modo dindmico e acessivel. Ao explorar essa integracdo
entre o impresso e o digital, o projeto Leitura em Cena responde aos desafios da
contemporaneidade e reafirma o papel da escola como mediadora cultural entre a tradicdo
literaria e as novas linguagens.

O teatro e as artes, no contexto educacional, assumem papel central na formacéo
integral do sujeito. Para Augusto Boal (1998, p. 13), o teatro é uma forma de libertagdo, uma
linguagem que desperta a consciéncia critica e a capacidade de agir no mundo. Ele afirma que
“todos podem fazer teatro, at¢ mesmo os atores”, destacando o poder emancipador da
experiéncia cénica. No Leitura em Cena, as dramatizacdes literarias possibilitaram aos alunos
vivenciar os textos de maneira sensorial, emocional e criativa, transformando a leitura em
experiéncia viva.

Vygotsky (1991) ja apontava que o desenvolvimento humano é resultado das
interacdes sociais mediadas por signos e instrumentos culturais. A arte, nesse contexto, atua
como mediadora da aprendizagem, pois mobiliza emocéo, imaginacdo e pensamento. Quando
os alunos interpretam personagens, criam cenarios e expressam sentimentos, eles ndo apenas

aprendem o conteudo, mas também desenvolvem habilidades comunicativas, empaticas e
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colaborativas. Duarte Jr. (2000) reforca essa ideia ao afirmar que a arte na educacdo é
essencial para o desenvolvimento da sensibilidade e da inteligéncia emocional, pois permite
ao sujeito compreender-se e compreender 0 outro.

A educadora Ana Mae Barbosa (2008, p. 23), referéncia em arte-educacédo no Brasil,
defende que a integracdo entre arte e ensino favorece a formagdo estética e cultural do
estudante, ampliando sua percepcdo de mundo. A proposta triangular — que envolve fazer,
apreciar e contextualizar arte — contribui para uma aprendizagem mais significativa,
conectada a vida e a realidade social. No projeto Leitura em Cena, os alunos experimentaram
esses trés eixos ao produzir, analisar e compartilhar suas criagdes artisticas inspiradas em
textos literarios.

Essa dimensdo estética da leitura e do teatro se articula ao que Edgar Morin (2000, p.
41) chama de “formagdo humana integral”, que busca unir razdo e emocdo, técnica e
sensibilidade, ciéncia e arte. Para o autor, educar é ensinar a condicdo humana — e isso
implica reconhecer o papel da emocéo e da imaginacdo no processo de aprendizagem. O
projeto, ao unir leitura, teatro e expressdo artistica, concretiza esse ideal de educacéo integral,
promovendo o desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos estudantes.

Quando os estudantes léem, interpretam e reconstroem narrativas por meio de
mdaltiplas linguagens — como teatro, video, masica ou midias digitais —, vivenciam o que
Rildo Cosson (2018, p. 23) chama de “leitura literaria como pratica social”. O autor defende
que ler literatura na escola € um ato de insercdo cultural, uma forma de ampliar repertérios e
de construir identidades. Assim, o Leitura em Cena valoriza a leitura ndo apenas como
decodificacdo, mas como experiéncia estética e social, capaz de transformar o0 modo de ver o
mundo.

Ao incorporar tecnologias digitais e praticas artisticas, o projeto também favorece o
protagonismo juvenil, estimulando o pensamento critico e a expressdo criadora. Essa
abordagem dialoga com as concepgfes de Gadotti (2000, p. 210), que entende a educacao
como processo de humanizacao e de libertacdo. Para ele, o verdadeiro ato educativo ocorre
quando o aluno se reconhece como sujeito ativo na constru¢do do conhecimento e da cultura.
Dessa forma, compreende e produz conhecimento.

Por fim, essa integracdo entre pratica leitora, arte e tecnologia reafirma o papel da
escola como espago de democratizacdo do saber e de valorizacdo da diversidade cultural. A
arte e a literatura, ao dialogarem com o mundo digital, formam leitores mais sensiveis,
conscientes e solidarios — sujeitos capazes de compreender e transformar a realidade em que

vivem. O Leitura em Cena — Histérias que Transformam traduz, assim, uma pratica
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pedagogica que concretiza o direito educativo a leitura, a cultura e & imaginacao.

2.3 AgoOes Desenvolvidas

As atividades integraram literatura, teatro, oralidade e arte. O estudo das obras de Monteiro
Lobato inspirou dramatizacgdes e releituras criativas. A confeccéo de lapbooks e cartazes estimulou
a escrita e a organizacdo das ideias. Os alunos-monitores atuaram como mediadores, orientando
grupos e fomentando discussdes sobre as leituras.

A interdisciplinaridade também esteve presente: o uso de videos, podcasts e recursos
digitais modernizou o processo de leitura e ampliou as formas de expressao dos estudantes.

Houve crescimento visivel no interesse pela leitura e no envolvimento dos estudantes. As
feiras e apresentacOes fortaleceram o0 senso de pertencimento e a autoestima. O protagonismo
juvenil emergiu como eixo de autonomia e cooperacdo, refletindo o direito a participacdo e ao
dialogo no espaco escolar.

Além disso, o projeto despertou habilidades socioemocionais e valores éticos,

consolidando a leitura como ferramenta de emancipacéo e cidadania.

2.4 A Leitura como Direito Educativo e Prética de Cidadania

O direito a leitura, implicito nos marcos legais da educacdo brasileira, € dimensdo
essencial do Direito Educativo. A Constituicdo Federal e a LDB (Lei de Diretrizes e Bases)
reconhecem 0 acesso a cultura e a arte como parte da formacdo cidadd. Candido (2004, p. 76)
defende que a literatura é direito humano, pois alimenta a sensibilidade e o senso critico.

Promover a leitura na escola é garantir liberdade: é permitir que os sujeitos leiam o mundo
e se leiam nele. Assim, o projeto concretiza o direito & educacéo e a cultura, transformando a escola
em espaco de emancipacéo e dialogo.

Morin (2000) e Freire (1996) afirmam que educar é desenvolver o ser humano em sua
totalidade. A leitura literaria, ao despertar emocdes e reflexbes, é via privilegiada para essa
formacdo integral. A BNCC (2017) também reforca essa perspectiva, propondo o desenvolvimento
ético, estético e critico dos estudantes.

O Leitura em Cena exemplifica esse principio: por meio da arte, da oralidade e da
convivéncia, une razdo e emocgdo, pensamento e sensibilidade. Como diz Larrosa (2002, p. 21), “a

leitura verdadeira ¢ a que nos transforma”.

70



O protagonismo juvenil é a pratica de cidadania e de direito & voz. Dewey (1959, p. 3)
defende que o estudante aprende ao participar ativamente da constru¢do do conhecimento. Assim,
os alunos-monitores simbolizam uma pedagogia democréatica, em que todos ensinam e aprendem.

O protagonismo, portanto, € dimensdo ética e politica do Direito Educativo: assegura a
participacdo, a responsabilidade e a autoria na experiéncia escolar.

Bakhtin (1981, p. 16) vé a literatura como espago de didlogo e alteridade. A leitura,
mediada por praticas artisticas, torna-se tambeém ética — ensina a respeitar e compreender o outro.
No Leitura em Cena, a dramatizacdo permitiu que os alunos experimentassem multiplas vozes e
perspectivas, cultivando empatia e imaginacéo.

A estética e a ética se fundem, formando leitores sensiveis e cidaddos conscientes. Como

lembra Morin (2000, p. 978), “educar ¢ ensinar a condi¢ao humana”.

Concluséo

O Leitura em Cena — Histdrias que Transformam reafirmou o potencial da leitura como
prética pedagogica e social transformadora. Ao integrar literatura, arte e protagonismo juvenil, o
projeto fortaleceu o vinculo dos estudantes com a escola e com o ato de ler, promovendo o
desenvolvimento integral dos sujeitos. Essa experiéncia demonstrou que a leitura, quando mediada
de forma sensivel e criativa, é capaz de humanizar e ampliar horizontes.

Além de despertar o prazer estético, a leitura na escola também cumpre uma funcéao
politica e social. Conforme pontua Rildo Cosson (2018), o texto literario deve ser vivido como
espaco de dialogo, em que o leitor possa confrontar-se com outras vozes, ideias e culturas. Essa
vivéncia literdria amplia o repertério cultural dos estudantes e 0s prepara para a convivéncia
democrética. No Leitura em Cena, a escolha de obras de diferentes autores e géneros possibilitou
maultiplos olhares sobre o mundo, reafirmando a literatura como instrumento de resisténcia
simbolica e de fortalecimento da identidade individual e coletiva.

Do ponto de vista do Direito Educativo, o0 projeto representa a concretizacdo de uma
educacdo que valoriza a diversidade, a cultura e a autonomia dos estudantes. A leitura, nesse
contexto, é compreendida como um direito de todos, essencial a cidadania e & formagdo humana.
Assim, o projeto reafirma a fungdo social da escola como espaco de diélogo, criacdo e
transformacéo.

Nessa perspectiva, 0 projeto também reforca o papel do educador como mediador cultural,
que favorece o encontro entre texto, aluno e sociedade. Como lembra Teresa Colomer (2007),

formar leitores é um processo de mediacdo constante, no qual o professor atua como ponte entre a
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experiéncia estética e 0 pensamento critico. Assim, ao integrar leitura, teatro e tecnologia, o Leitura
em Cena rompe barreiras entre o aprender e o sentir, entre o racional e o poético, transformando a
sala de aula em um espaco de criacdo e pertencimento. Essa pratica reafirma a educacdo como um

ato de esperanca e de construcdo de humanidade, nos moldes do que defende Paulo Freire (1996).
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A CONTRIBUICAO DA FORMACAO ESTETICA NA FORMACAO DOCENTE:
REPENSANDO O HUMANO NA ESCOLA
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Resumo

Este artigo discute os impactos da auséncia de vivéncias estéticas nas formacoes docentes das
infancias, especialmente no que diz respeito a efetivacdo do direito educativo a formacéo
humana integral. O objetivo é analisar como a literatura, enquanto linguagem artistica, pode
atuar como experiéncia estética formativa no percurso profissional de professores da educacao
infantil. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de natureza teorica, fundamentada em autores
como Adorno, Dewey, Freire, Vigotski, Ferreira et al. e Amorim. A anlise evidencia que,
embora a literatura e a estética sejam reconhecidas como importantes nos discursos
institucionais, na pratica, a formagdo docente permanece centrada em abordagens tecnicistas e
operacionais, com pouco espaco para a sensibilidade e a subjetividade. Os resultados revelam
uma lacuna entre o que se defende como formacéo integral e o0 que efetivamente € vivenciado
nas formacGes. Conclui-se que a articulacdo entre literatura, estética e direito educativo
representa um caminho necessario para o fortalecimento de uma formacdo docente mais
critica, sensivel e humanizadora.

Palavras-chave: Formag&o docente. literatura. estética. direito educativo. educacéo infantil.

THE CONTRIBUTION OF AESTHETIC EDUCATION TO TEACHER TRAINING:
RETHINKING THE HUMAN IN SCHOOL

Abstract:

This article discusses the impacts of the absence of aesthetic experiences in teacher education
for early childhood, especially regarding the realization of the educational right to integral
human formation. The objective is to analyze how literature, as an artistic language, can act as
a formative aesthetic experience in the professional development of early childhood education
teachers. It is a qualitative, theoretical study, grounded in authors such as Adorno, Dewey,
Freire, Vygotsky, Maxine Greene, Ferreira et al., and Amorim. The analysis shows that,
although literature and aesthetics are recognized as important in institutional discourses, in
practice teacher training remains centered on technical and operational approaches, with little
room for sensitivity and subjectivity. The results reveal a gap between what is advocated as
integral education and what is effectively experienced in training programs. It is concluded
that the articulation between literature, aesthetics, and the right to education represents a
necessary path to strengthen a more critical, sensitive, and humanizing teacher education.
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Introducéo

A formacéo docente no Brasil tem sido, historicamente, atravessada por tensdes entre
diferentes paradigmas educativos. Nas Ultimas décadas, prevaleceu uma ldgica
predominantemente tecnicista, centrada em conteudos curriculares, métodos de ensino e
habilidades operacionais. Embora essa abordagem tenha contribuido para a consolidacdo de
praticas pedagdgicas sistematizadas, ela tem se mostrado insuficiente diante das demandas
contemporaneas da educacdo, pois tende a negligenciar dimensdes essenciais da formacéo
humana, como a sensibilidade, a cultura, a subjetividade e a estética. Essa negligéncia é
especialmente preocupante no que se refere a formacéao de professores das infancias, etapa em
gue a imaginacdo, o afeto e a experiéncia sensivel constituem fundamentos indispensaveis
para o desenvolvimento integral das criangas.

Nesse cenario, a literatura, compreendida como linguagem artistica e experiéncia
estética, emerge como uma possibilidade potente de formacao e de humanizacdo da docéncia.
Mais do que recurso didatico ou instrumento para o ensino da leitura, a literatura é espaco de
ruptura, criacdo e reflexdo. Ela convoca os sujeitos a ampliarem seus horizontes de
compreensdo do mundo, a exercitarem a imaginacdo e a cultivarem a empatia. Como
defendem Ferreira, Aragao e Pucci (2022), o fazer docente é, em si, um campo de relacBes
estéticas, desde o instante em que se pisa na sala de aula e se estabelecem vinculos sensiveis
com os alunos. A docéncia ndo se restringe a transmissao de conteddos, mas envolve gestos,
afetos e narrativas que carregam poténcia estética e formativa.

Amorim (2004), ao discutir a presenca de imagens e narrativas na producdo de
conhecimentos escolares, mostra que a dimensdo estética é constitutiva da experiéncia
educativa, uma vez que envolve a articulacdo de sentidos, afetos e representacOes culturais.
Sua analise aponta que a docéncia ndo pode ser reduzida a procedimentos técnicos, pois esta
profundamente atravessada por linguagens simbdlicas que ampliam a percepc¢édo da realidade
e possibilitam novas formas de compreender o cotidiano escolar.

Apesar desse reconhecimento teorico, observa-se que, tanto na formac&o inicial quanto
nas continuadas, a presenca de vivéncias estéticas na docéncia € escassa e fragmentada. A
literatura, ainda que valorizada em discursos institucionais, raramente é tratada como
experiéncia formativa em si, permanecendo vinculada a abordagens instrumentais, voltadas a

aprendizagem de géneros textuais ou ao desenvolvimento de competéncias linguisticas. Esse
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enfoque reduzido compromete ndo apenas o direito dos professores ao acesso a repertorios
culturais diversos, mas também impacta diretamente a maneira como a infancia é
experienciada nas escolas, muitas vezes marcada pela normatividade, pela padronizacdo e
pela auséncia de espacos de criacao.

Diante desse contexto, este capitulo busca discutir os impactos da auséncia de
vivéncias estéticas nos processos de formacdo docente, especialmente no que diz respeito a
efetivacdo do direito educativo a formacdo humana integral das infancias. Parte-se do
entendimento de que o direito a educacdo, enquanto direito humano fundamental, deve
assegurar ndo apenas 0 acesso a escolarizacdo, mas também uma formacdo plena, que
contemple dimens0es éticas, estéticas, politicas e culturais. A investigacao propde-se, assim, a
contribuir com o debate sobre a urgéncia de resgatar a literatura como experiéncia estética
central na formacéo de professores da educacéo infantil, de modo a abrir caminhos para uma

pratica educativa mais critica, sensivel e humanizadora.

Formacdo Estética como Direito Educativo

A discussdo sobre a formacdo docente a partir da estética ndo pode ser dissociada do
debate sobre os direitos educativos. A Constituicdo Federal de 1988 estabelece, em seu artigo
205, que a educacdo é direito de todos e dever do Estado e da familia, devendo ser promovida
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, ao preparo para o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.
9.394/96) retoma esse principio, enfatizando que a educacdo deve assegurar condi¢bes para a
formacéo integral do sujeito. Essa ideia de pleno desenvolvimento da pessoa néo se restringe
a aquisicdo de competéncias técnicas, mas inclui dimensfes éticas, politicas, culturais e
estéticas. Assim, a formac&o estética deve ser reconhecida como parte constitutiva do direito a
educacdo, e ndo como mero adorno ou elemento secundario (Ferreira; Aragdo; Pucci, 2021).

No cenério internacional, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), em
seu artigo 27, assegura que toda pessoa tem direito a participar livremente da vida cultural da
comunidade, a fruir das artes e a compartilhar do progresso cientifico. Esse direito cultural
abrange, necessariamente, a vivéncia estética, entendida como oportunidade de contato com a
arte, a literatura e outras formas de expressdo simbolica que ampliam a experiéncia humana.
O Relatério Delors, publicado pela UNESCO em 1996, reforca essa perspectiva ao propor 0s
quatro pilares da educacdo para o século XXI: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender

a conviver e aprender a ser. Este Ultimo pilar explicita a importancia da formacdo humana
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integral, que sO se efetiva quando a subjetividade, a imaginacdo e a sensibilidade s&o
cultivadas de modo intencional.

A estética, nesse sentido, deve ser compreendida como dimensdo do humano. Adorno
(1995), ao refletir sobre a funcéo social da arte, defende que a formacdo estética é via de
resisténcia a racionalidade instrumental e & barbarie, convocando o sujeito a desenvolver uma
postura critica diante do mundo. Dewey (1934) amplia essa discussdo ao propor que a
experiéncia estética ndo deve ser restrita a espacgos elitizados de fruicdo artistica, mas vivida
no cotidiano, integrando-se a educacdo como préatica da vida comum. Paulo Freire (1996),
ainda que ndo utilize sempre o termo “estética”, coloca a beleza, a cultura popular ¢ a
sensibilidade como dimensdes inseparaveis da pedagogia libertadora, em que o ato educativo
é também ato estético. Vigotski (2001), em sua Psicologia da Arte, reforca essa visdo ao
destacar que a experiéncia estética mobiliza emoc¢édo, imaginacdo e simbolizacdo, sendo
indispensavel ao desenvolvimento integral das criancas e a formacéo da consciéncia.

Historicamente, entretanto, a formacdo docente no Brasil reduziu a estética a uma
posi¢do marginal, vista muitas vezes como “extra” ou “complemento”. Essa marginalizagdo
se evidencia em curriculos de licenciatura e programas de formacdo continuada que
privilegiam a técnica, a avaliagdo de resultados e a racionalidade instrumental, relegando as
artes e a literatura a espagos secundarios. Tal movimento ndo é neutro: ele reflete uma
concepcdo de educagdo voltada a produtividade e ao controle, em detrimento da criatividade e
da sensibilidade.

Portanto, compreender a formacao estética como direito educativo implica reconhecé-
la como condicdo de humanizacdo da docéncia. N&o se trata de um privilégio ou de um
acessorio opcional, mas de um eixo central para que os professores possam exercer sua
profissdo de forma critica, sensivel e criativa. Garantir o direito a estética nas formagoes
docentes €, a0 mesmo tempo, assegurar que a educag¢do cumpra sua funcdo de formar sujeitos
integrais e reafirmar que a sensibilidade e a imaginacdo sdo tdo necessarias quanto 0s
conteddos e métodos. Trata-se de recolocar a estética no coragdo da préatica educativa, ndo

como ornamento, mas como forca vital para repensar o humano na escola.

A Literatura como Experiéncia Estética na Docéncia

Entre as linguagens estéticas, a literatura ocupa um papel singular na formagéo
docente. Ao lidar com a palavra em sua dimensdo simbdlica, poética e imaginativa, a
literatura ultrapassa o campo da informacéo e do ensino de técnicas de leitura, constituindo-se

como experiéncia estética capaz de tocar a subjetividade e a sensibilidade. Ao conectar esses
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achados aos referenciais tedricos, observa-se que Loponte (2017) aponta que a formacao
estética ndo pode ser compreendida de modo restrito ou normativo, mas como experiéncia
plural que ressoa na préatica docente e permite deslocamentos criticos e criativos.

De modo convergente, Ferreira, Aragdo e Pucci (2022) mostram que a experiéncia
estética vivida por professores, em espacos de formacdo, desperta sensibilidade e abre
caminho para préticas educativas mais humanizadoras, que ultrapassam a dimensao técnica e
alcancam o ético e o sensivel.Vigotski (2001), em sua Psicologia da Arte, argumenta que a
experiéncia estética envolve a articulacdo entre emocdo, pensamento e imaginacdo. A
literatura, a0 mobilizar essas trés dimensdes, possui um enorme potencial formativo. Para 0s
professores, o contato com textos literarios ndo é apenas fonte de repertério cultural, mas
também um exercicio de alteridade: ao mergulhar em personagens, narrativas e mundos
ficcionais, o educador é convidado a deslocar seu olhar, a refletir sobre outras perspectivas e a
revisitar sua propria sensibilidade. Essa vivéncia amplia a capacidade de compreender o
outro, qualidade indispensavel para o trabalho pedagdgico.

Na perspectiva de Paulo Freire (1996), toda pratica educativa é também pratica
estética, pois envolve linguagem, dialogo e encontro entre sujeitos. A pedagogia freireana,
ainda que nao utilize sempre o termo “estética”, ¢ atravessada pela valorizagdo da beleza, da
cultura popular e da criatividade presentes nas experiéncias cotidianas. Ler, narrar e
interpretar textos literarios em espacos de formacgdo docente, portanto, € mais do que uma
atividade intelectual: ¢ um ato de humanizacdo, que conecta razdo e emocao, técnica e
sensibilidade, conteudo e vida.

Essa dimensdo humanizadora da literatura foi também destacada por Dewey (1934),
para quem a experiéncia estética ndo estd restrita a ambientes especializados, mas se
manifesta em situacdes cotidianas, sempre que ha intensidade, continuidade e integracdo de
sentidos. Nesse sentido, o contato com a literatura na formacgéo docente ndo deve ser reduzido
a analise de géneros textuais ou a atividades instrumentais de ensino da leitura, mas
compreendido como vivéncia que possibilita ao professor desenvolver uma postura reflexiva,
sensivel e criativa diante de sua prépria pratica.

Contemporaneamente, autores como Amorim (2020) e Ferreira, Aragao e Pucci (2021)
reforcam que o fazer docente €, em si, uma pratica estética: esta presente nos gestos, nas
formas de escuta, na organizacao do espaco e na relacdo com os alunos. A literatura, quando
incorporada as formacgdes docentes, pode potencializar essa dimensdo estética ja presente,
funcionando como catalisador de reflexdes e como provocacgao para novas formas de ver e de

estar na escola.
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Assim, pensar a literatura como experiéncia estética na docéncia significa desloca-la
da fungdo meramente instrumental e reconhecer seu poder de formar sujeitos mais criticos,
empaticos e sensiveis. A leitura literaria, nesse sentido, ndo é apenas um direito dos alunos,
mas também dos professores, que encontram nela um espaco de formacao cultural, subjetiva e

profissional.

Tensoes e lacunas na formacéo estética docente

Apesar desse reconhecimento tedrico e das constantes mencgdes a integralidade nos
documentos oficiais, ha tensbes importantes a serem evidenciadas no campo da formacéo
docente. As formagdes, sobretudo as oferecidas em redes publicas, permanecem fortemente
ancoradas em modelos tecnicistas, que priorizam conteddos normativos, resultados
mensuraveis e praticas instrucionais. Essa logica, associada a politicas de avaliacdo em larga
escala e a pressdo por resultados imediatos, tende a reduzir a educagdo a um processo de
treinamento, em detrimento da subjetividade, da imaginacdo e da sensibilidade dos
professores e alunos (Amorim, 2020).

H4, portanto, uma contradicdo entre o discurso institucional, que afirma a importancia
da formac&o integral, e a pratica formativa real, frequentemente marcada pela racionalidade
instrumental. Adorno (1995) ja alertava que essa forma de racionalidade, ao se sobrepor as
dimensdes criticas e estéticas da formacdo, produz um empobrecimento da experiéncia
humana, transformando a educacdo em mera instrucdo funcional. A auséncia de espacos
estéticos nas formacdes docentes pode ser lida, nesse sentido, como sintoma da prépria crise
da educacdo contemporanea, marcada pela tensdo entre a logica do capital e o direito a
formagdo humana integral.

Outra lacuna relevante refere-se & auséncia de escuta das vozes docentes. Poucos
estudos investigam como os professores percebem suas proprias experiéncias estéticas, quais
sdo seus desejos formativos e de que forma se relacionam com a literatura, a arte e a cultura
em sua pratica profissional. Essa invisibilizacdo contribui para manter uma separagédo
artificial entre técnica e sensibilidade, como se o fazer docente pudesse existir sem afeto,
imaginacdo e beleza. Essa postura, a0 mesmo tempo em que fragiliza a identidade docente,
também limita as possibilidades de inovacdo pedagdgica, ja que a criatividade nasce da escuta
e da valorizacdo das experiéncias singulares.

Além disso, observa-se uma tendéncia persistente de privilegiar formas eruditas de
arte nas formacdes, em detrimento da cultura popular, das narrativas comunitéarias e das

expressdes do cotidiano escolar. Essa hierarquizagéo cultural, longe de ser neutra, reproduz

79



desigualdades historicas e simbdlicas, afastando muitos professores de praticas estéticas que
poderiam ser significativas e acessiveis. Como lembra Freire (1996), € no didlogo com a
cultura popular, com a arte que emerge das comunidades, que a educacdo se torna realmente
libertadora e conectada com a vida. Ignorar essas dimensdes é reforcar um modelo elitista e
excludente de formagéo.

Essas tensbes revelam que a formacdo estética docente ainda ocupa um espago
marginal, marcada por discursos normativos, pela auséncia de escuta e por uma concepcao
limitada do que é arte e cultura. Contudo, ao mesmo tempo, tais lacunas constituem um
terreno fértil para repensar caminhos. Reconhecé-las de forma critica € o primeiro passo para
propor alternativas que devolvam & estética o seu lugar como dimensdo constitutiva da

docéncia e como direito inalienavel dos professores.

Possibilidades de reinvencao estética da formacéao

Diante das tensdes e lacunas identificadas, abrem-se oportunidades de reinvencéo que
exigem ndo apenas ajustes pontuais, mas uma verdadeira reconfiguracdo do lugar da estética
na formacéo docente.

Alguns autores propdem alternativas criticas as abordagens tradicionais de formacéo
estética docente. Loponte (2017), ao analisar diferentes compreensfes do que se denomina
“formacgdo estética”, mostra que o conceito assume multiplos sentidos e ressonancias,
variando entre perspectivas normativas e propostas emancipatorias.

A autora destaca a necessidade de compreender a estética de maneira plural, conectada
ao cotidiano e as experiéncias culturais diversas, rompendo com apropriacdes superficiais ou
elitistas do termo. J& Catalano (2019) propde formacdes baseadas em experiéncias
colaborativas e sensiveis, que envolvem a participacdo ativa dos professores em praticas
estéticas reais.Essas perspectivas indicam que a estética pode e deve deixar de ser apenas
tema de estudo para se tornar experiéncia vivida nas formac6es docentes.

Isso implica deslocar a formacdo estética de um lugar periférico para reconhecé-la
como central no processo de constituicdo do professor. Nesse horizonte, a literatura ocupa
lugar privilegiado: como linguagem artistica, oferece multiplas possibilidades de provocacéo,
deslocamento e ampliacdo de sentidos. Oficinas de leitura, saraus docentes, grupos de escrita
poética, circulos de contagdo de historias e praticas de leitura compartilhada sdo caminhos
concretos e viaveis para integrar a estética ao cotidiano das formagdes. Essas experiéncias ndo
exigem grandes recursos materiais, mas demandam intencionalidade pedagdgica e o

reconhecimento de que a sensibilidade docente € parte constitutiva da formacao integral.
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A escola, nesse sentido, pode ser compreendida como espaco estético em si, lugar de
encontros, narrativas e afetos, onde a docéncia se constréi ndo apenas como transmissdo de
saberes, mas como préatica cultural e artistica. Os gestos, os siléncios, as conversas de
corredor, as leituras coletivas, 0s cantos e as brincadeiras carregam em si poténcias estéticas
que, quando reconhecidas e valorizadas, tornam-se experiéncias formativas transformadoras.

Ampliar a formacdo estética dos professores significa recolocar a educacdo em seu
horizonte humanizador. Como defendem Adorno, Dewey, Freire, Vigotski, Loponte (2017) e
Ferreira, Aragdo e Pucci (2022), a estética é dimenséo constitutiva do humano.

Reconhecer a estética como direito educativo é um passo fundamental para repensar a
formacdo docente como espaco de resisténcia critica, de sensibilidade e de criacdo coletiva.
Nesse contexto, a literatura emerge como linguagem privilegiada de transformacao, capaz de
provocar rupturas, ampliar sentidos e reencantar a pratica pedagdgica.

Assim, defender a contribui¢do da formacédo estética na formacdo docente é também
defender uma escola mais humana, inclusiva e sensivel — capaz de repensar 0 humano em sua
complexidade e integralidade. Trata-se, portanto, de uma escolha ética, politica e pedagdgica:
recolocar a estética no coracdo da formacao é reafirmar que educar é, antes de tudo, um ato de

criagéo e de esperanca.

Metodologia

Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa, pois busca compreender sentidos,
perspectivas e dimensdes simbolicas presentes nas discussdes sobre a formacdo estética
docente, especialmente no contexto da educacdo das infancias. A investigacdo tem natureza
tedrica e carater ensaistico, centrando-se na analise critica de producfes académicas e
filosoficas que abordam a articulagdo entre estética, literatura, formacdo docente e direito
educativo.

A escolha por um estudo de base teorica justifica-se pela intencdo de aprofundar os
fundamentos conceituais que sustentam a compreensdo da formacgéo estética como direito
educativo. Mais do que coletar dados empiricos, trata-se de refletir criticamente sobre como a
literatura especializada tem abordado o tema, de identificar as lacunas que ainda persistem no
campo e de propor possibilidades para praticas formativas mais sensiveis, integrais e
humanizadoras. Como aponta Meneghetti (2011), o ensaio teorico € uma forma legitima de
producdo cientifica, pois permite construir argumentos originais a partir da articulagéo critica

de diferentes correntes de pensamento.
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Para tanto, foram mobilizados autores classicos que reconhecem a centralidade da
estética na formacdo humana, como Adorno, Dewey, Freire e Vigotski, além de estudiosos
contemporaneos que se dedicam especificamente ao debate sobre estética e docéncia, como
Ferreira, Aragao e Pucci (2021), Amorim (2020), Ana Andrade e Clovis Trezzi. O dialogo
entre esses referenciais possibilita evidenciar tanto convergéncias quanto tensdes, destacando
pressupostos tedricos, limites praticos e oportunidades de avango.

O percurso metodoldgico consistiu na leitura, selecdo e analise de textos cientificos e
filoséficos, escolhidos por sua relevancia e pertinéncia tematica. A partir desse corpus, foram
identificadas e discutidas categorias analiticas como: vivéncia estética, literatura como
experiéncia, formacdo sensivel, direito educativo e infancia como territério estético. A
construcdo tedrica aqui empreendida, portanto, ndo pretende esgotar o debate, mas oferecer
uma interpretacdo critica que sustente a defesa de uma formacdo docente comprometida com

a estética como dimensao legitima e constitutiva do sujeito que educa.

Discussao dos resultados

O objetivo desta pesquisa foi discutir em que medida a auséncia de vivéncias estéticas
nas formagOes docentes compromete a efetivacdo do direito educativo a formagdo humana
integral na infancia, propondo a literatura como possibilidade de experiéncia estética
significativa na formacéo de professores das infancias. Ao longo do estudo, constatou-se que,
embora haja consenso teorico sobre a relevancia da arte e da literatura na formacdo docente,
ainda prevalece uma ldgica tecnicista que reduz os processos formativos a transmissdes de
contetdos, metodologias padronizadas e desenvolvimento de competéncias operacionais. Essa
constatacdo reforca que h&d um descompasso entre o que se defende nos discursos
institucionais e o que, de fato, € vivido pelos professores.

Essa lacuna entre teoria e pratica € recorrente. Ferreira, Aragdo e Pucci (2022)
destacam que o cotidiano da sala de aula é repleto de acontecimentos estéticos, observa-se que
as formacgdes docentes continuam a desperdicar essas experiéncias, mantendo-se presas a
modelos operacionais e padronizados. Essa desconexdo contribui para o empobrecimento da
formagéo, que deixa de valorizar a sensibilidade como parte do direito educativo. Amorim
(2020) acrescenta que a literatura, quando tratada como experiéncia estética, possui poténcia
para provocar rupturas, ampliar a percepcao da realidade e criar novas formas de ver e sentir a
pratica docente. Entretanto, o que se observa na maioria das formacfes é uma abordagem
instrumental da literatura, limitada ao ensino de géneros textuais ou estratégias de leitura, sem

espaco para a vivéncia estética.
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Isso compromete ndo apenas a formagéo subjetiva do educador, mas também o préprio
direito educativo, entendido como parte do direito humano a educacdo, ja assegurado pela
Constituicdo Federal de 1988 e reafirmado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Lei n. 9.394/96). Ambos os documentos apontam para o pleno desenvolvimento da
pessoa como finalidade da educacdo, o que implica a integracdo de dimensdes éticas,
estéticas, politicas e culturais.

Esse entendimento é também reforcado pelo Relatério Delors da UNESCO (1996),
que defende a formacdo integral por meio dos quatro pilares da educacdo: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.Se a educacdo é direito
humano fundamental, conforme previsto na Constituicdo de 1988 e reafirmado pela LDB (Lei
9.394/96), entdo negar aos professores 0 acesso a vivéncias estéticas significa restringir sua
prépria constituicdo como sujeitos culturais e sensiveis.

Ao conectar esses achados aos referenciais teoricos, observa-se que Loponte (2017)
demonstra como a formacdo estética reverbera na docéncia, possibilitando deslocamentos
criticos e criativos que rompem com a racionalidade instrumental. De forma convergente,
Ferreira, Aragdo e Pucci (2022) mostram que vivéncias estéticas em espacos formativos
podem despertar sensibilidade e abrir caminho para praticas educativas que integrem ética,
imaginacdo e humanizagéo.

Vigotski (2001) mostra que a arte mobiliza emogédo, pensamento e imaginagéo,
possibilitando uma formacdo mais integral. Dewey (1934) entende a experiéncia estética
como parte da vida cotidiana, indissociavel da educacdo. Ja Freire (1996) afirma que todo ato
educativo é também estético, pois envolve linguagem, didlogo e encontro entre sujeitos. Esses
aportes reforcam que a auséncia de estética nas formacdes docentes é, em si, uma forma de
empobrecimento da educacgéo e de negacgéo de direitos.

O diferencial desta pesquisa reside justamente na articulacdo entre formacao estética,
literatura e direito educativo, com foco especifico nos professores das infancias, uma
combinagdo ainda pouco explorada na literatura académica. Ao tratar a literatura como
vivéncia estética e ndo apenas como conteudo, o estudo propde uma perspectiva inovadora
para as formacGes docentes, sobretudo aquelas vinculadas a educacéo infantil.

A contribuicéo tedrica do trabalho estad na ampliacdo do conceito de formacéo estetica
docente, aqui compreendida como experiéncia sensivel, subjetiva e critica, indispensavel a
constituicdo do ser docente. Do ponto de vista prético, o estudo reforca a necessidade de
reposicionar a estética como eixo estruturante da formacédo, valorizando a literatura como

pratica formativa e reconhecendo a sensibilidade como parte do direito a educacao.
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Assim, os resultados aqui discutidos indicam que repensar a formagdo docente sob o
viés da estética e da literatura é ndo apenas um desafio, mas uma urgéncia, se quisermos

consolidar uma escola capaz de educar para a integralidade humana.

Considerac0es finais
O objetivo desta pesquisa foi atingido ao demonstrar que a auséncia de vivéncias

estéticas nas formagdes docentes compromete diretamente a efetivacdo do direito educativo a
formagcdo humana integral, especialmente na educacdo das infancias. A analise teorica
evidenciou, por outro lado, o potencial da literatura como experiéncia estética formativa,
apontando caminhos para ressignificar os espacos e praticas de formacdo docente,
deslocando-os de uma ldgica instrumental para uma perspectiva mais critica, sensivel e
humanizadora.

Entre os principais achados, destacam-se: (1) o predominio de uma légica tecnicista
nas formacGes docentes, que marginaliza dimensdes sensiveis, culturais e subjetivas; (2) a
presenca da literatura nos discursos oficiais e académicos, mas sua pouca vivéncia como
experiéncia estética efetiva; (3) o comprometimento do direito educativo diante da auséncia
de préaticas formativas que contemplem o sensivel; (4) a contradi¢do entre o que se defende
teoricamente e 0 que é promovido institucionalmente; e (5) o potencial transformador da
articulacdo entre estética, literatura e direito educativo. Esses achados revelam que formar
professores sensiveis exige mais do que conteldos e métodos: requer tempo, escuta,
repertorio cultural e experiéncias que toquem o intimo e o humano.

A pesquisa contribui para o avan¢o do conhecimento ao propor uma leitura critica e
integradora da formacao estética docente, deslocando a literatura do lugar de mera ferramenta
didatica para o de experiéncia formativa fundamental. Ao articular formacéo estética, direito
educativo e pratica docente, especialmente no contexto da infancia, o estudo amplia o debate
sobre o que significa formar educadores de maneira integral.

Do ponto de vista préatico, o trabalho sugere que as formacgdes docentes incorporem
vivéncias estéticas reais, sobretudo com a literatura, por meio de rodas de leitura, narrativas
pessoais, escutas sensiveis e atividades coletivas que despertem a imaginacdo pedagogica.
Defende-se a criagdo de politicas formativas que articulem técnica e sensibilidade,
valorizando o professor como sujeito de cultura, de afeto e de criacdo. Propbe-se ainda a
inclusdo do debate sobre estética nas diretrizes curriculares da formagdo de professores da
educacédo infantil, reconhecendo-a como dimensdo estruturante e ndo como complemento

periférico.
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Entre os limites do estudo, destaca-se a auséncia de investigagdo empirica com
professores em exercicio, que poderia oferecer evidéncias mais diretas sobre como a literatura
e a estética sdo vivenciadas nos cotidianos formativos. Além disso, ndo foram analisadas em
profundidade politicas publicas especificas, nem exploradas outras linguagens artisticas alem
da literatura, 0 que constitui um campo aberto e promissor para futuras pesquisas.

A partir deste trabalho, sugerem-se investigacbes empiricas que explorem como
professores vivenciam a literatura de forma estética em contextos reais de formacdo e pratica
docente. Estudos que ampliem o foco para outras linguagens artisticas — como a musica, as
artes visuais, o teatro e a danca, bem como pesquisas que examinem politicas publicas que
reconhecam a estética como direito formativo, sdo igualmente caminhos fecundos.

Em um tempo em que a técnica ameaca reduzir o humano ao funcional, reafirmar o
sensivel, o estético e o poético na formacdo docente €, mais do que uma escolha tedrica, um
compromisso ético e politico com a educagdo que queremos construir — como reforgam
Loponte (2017), ao propor a formacéao estética como campo plural e emancipador, e Ferreira,
Aragdo e Pucci (2022), ao mostrarem sua relevancia para vivéncias docentes mais integrais e

humanizadas.

Referéncias

ADORNO, Theodor W. Teoria da semicultura. Trad. Newton Ramos de Oliveira, com
colaboracéo de Bruno Pucci e Claudia Moura Abreu. Educacéo e Sociedade, Campinas:
Papirus, ano XVII, dez. 1996.

AMORIM, Antdnio Carlos Rodrigues de. Imagens e narrativas entrecortando a producgéo de
conhecimentos escolares. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 25, n. 86, p. 37-56, abr.
2004.

CATALANO, Isabel. Experiéncias estéticas na formacdo docente: arte, colaboracgéo e pratica
educativa. Revista Teias, Rio de Janeiro, v. 22, n. 67, out./dez. 2021.

DEWEY, John. Arte como experiéncia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1934.

FERREIRA, Luciana Haddad; ARAGAO, Ana Maria Falcio de; PUCCI, Renata Helena Pin.
Experiéncia e sensibilidade: contribuicdes da educacéo estética para a formacao docente
continuada. Revista Educacéo e Cultura Contemporanea, Rio de Janeiro, v. 19, n. 58, p.
366-384, 2022.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996.

85



LOPONTE, Luciana Gruppelli. Tudo isso que chamamos de formacéo estética: ressonancias
para a docéncia.Revista Brasileira de Educagéo v. 22 n. 69 abr.-jun. 2017

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. Pesquisa em Educacéo
Abordagens Qualitativas, 22 edi¢do. Rio de Janeiro: E.P.U., 2013.

MENEGHETT], Fabio. O que € um ensaio-tedrico? Revista de Administracao
Contemporanea, Curitiba, v. 15, n. 2, p. 320-332, 2011.

VIGOTSKI, Lev Semenovitch. Psicologia da arte. Traducéo de Paulo Bezerra. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 1999.

86



EDUCACAO HERMENEUTICA COMO DIREITO EDUCATIVO NA PROMOCAO
DE UMA EDUCACAO MAIS HUMANA

Fernanda Carla Dias Vicenzil®

Arnaldo Nogaro?

Direito Educativo e Formacdo Humana

Resumo

O presente texto tem por objetivo refletir sobre a educacdo a luz da hermenéutica de
Gadamer, em didlogo com a pedagogia dialogica de Freire, destacando suas contribuicdes
para a construcdo de uma proposta educativa humanizadora e critica. Fundamenta-se
teoricamente em Hans-Georg Gadamer (1999), especialmente em Verdade e Método, e traz
Paulo Freire (1983), com o objetivo de aproximar o conceito de compreensdo hermenéutica e
de educacdo humanizadora. A metodologia utilizada é de carater qualitativo e teorico-
reflexivo, baseada em analise bibliografica e hermenéutica de textos classicos e
contemporaneos sobre educagdo. Como resultado das reflexdes, se evidencia que a
hermenéutica aplicada a educacdo propde superar a racionalidade técnica e o modelo
transmissivo de ensino, ainda presentes no contexto escolar, resgatando o dialogo, a escuta e a
interpretacdo como fundamentos do ato educativo. Percebe-se, tanto em Gadamer quanto em
Freire, que o dialogo é condicdo essencial para a construcdo de sentidos e para a formacéo
integral dos sujeitos, compreendidos em sua historicidade, linguagem e experiéncia. Conclui-
se que uma educacdo hermenéutica e dialdgica seja uma possibilidade de colocar o humano
no centro do processo educativo, promovendo uma educacdo ética, reflexiva e responsavel
pelos sujeitos e pelo mundo em que se vive.

Palavras-chave: Educagdo; Hermenéutica; Gadamer; Freire; Dialogo.

EDUCATIONANDHERMENEUTICS: ANEDUCATIONALRIGHT FOR
THEPROMOTIONOFHUMANIZINGEDUCATION

Abstract

This paper aims to reflect on education in the light of Gadamer’s hermeneutics, in dialogue
with Freire’s dialogical pedagogy, highlighting their contributions to the construction of a
humanizing and critical educational proposal. It is theoretically based on Hans-Georg
Gadamer (1999), especially in Truth and Method, and brings Paulo Freire (1983) to
approximate the concept of hermeneutical understanding and humanizing education. The
methodology adopted is qualitative and theoretical-reflective, grounded in bibliographical and
hermeneutical analysis of classical and contemporary texts on education. As a result of the
reflections, it becomes evident that hermeneutics applied to education seeks to overcome the
technical rationality and the transmissive model of teaching still present in school contexts,
rescuing dialogue, listening, and interpretation as fundamental elements of the educational
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act. Both in Gadamer and in Freire, dialogue is understood as an essential condition for the
construction of meaning and for the integral formation of subjects, conceived in their
historicity, language, and lived experience. It is concluded that a hermeneutical and dialogical
education represents a possibility of placing the human being at the center of the educational
process, promoting an ethical, reflective, and responsible education committed to both
subjects and the world in which we live.

Keywords: Education; Hermeneutics; Gadamer; Freire; Dialogue.

Introducéo

No momento histdrico presente pensar em uma educacdo baseada na hermenéutica,
justifica-se pela e na necessidade urgente de uma educacdo que possibilite aos sujeitos
interpretar e reinterpretar a realidade de maneira critica e reflexiva, pois esta sugere retirar 0s
sujeitos contemporaneos de sua posicdo de passividade e reintroduzi-los no movimento de
participacao.

A hermenéutica, conforme Gadamer (1999) apresentada em “Verdade ¢ Método”,
convida o humano a participar do movimento de compreensdo como um dialogo vivo entre o
intérprete € o mundo, no qual o sentido se constroi continuamente na interacdo entre
horizontes histéricos. Assim, ao propor a superacdo da passividade, a hermenéutica como
proposta de educacdo, abre espago para que se estimule a escuta, a reflexdo e o engajamento
ativo dos sujeitos na construcdo de significados, tornando o ato educativo uma experiéncia de
compreensdo e transformacéo mutua.

Entdo, compreender a educacdo a luz da hermenéutica de Gadamer, implica
compreender a relacdo entre professor e aluno, entre ensinar e aprender e que neste
movimento existe o ato de interpretar. O dialogo, as experiéncias compartilhadas, o vinculo
humano, perpassa essa relacdo e convida o professor a superar a mera transmisséo de
conhecimentos e a exercitar o que a hermenéutica propde em sua teoria, 0 ato de escutar,
dialogar, interpretar e ressignificar os sentidos de ensinar e aprender e aprender e ensinar.
Neste movimento de educacdo, o ato do professor se torna reflexivo, ético e humano, pois o
que permeia essa relacdo € o respeito e a habilidade dialégica de comunicar-se gerando
vinculos e a construcdo de novos saberes e experiéncias, enriquecendo as relagdes humanas
entre professor e aluno. Ocorre entdo a superacdo da mera transmissdo de conhecimento/do
tecnicismo ainda ndo superado no contexto contemporaneo da educagéo escolar.

Fica também evidenciada nesta perspectiva de educacéo a posi¢do do professor como

intérprete do mundo e mediador de sentidos. Destacando que a hermenéutica aplicada a
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educacdo esta amparada na ideia de que o conhecimento, ndo é dado, mas sim construido.
Esse viés educativo humaniza a educagdo devolvendo a ela sua funcdo mais relevante, o
educar para promover a formacao integral do sujeito, compreendida ndo apenas na aquisicao
de conhecimentos técnicos, mas também em conhecimentos que buscam desenvolver as
potencialidades deste sujeito, ampliando sua capacidade de compreender o mundo e o outro,
sua funcéo e responsabilidades nestes contextos.

A educacdo na sociedade contemporanea, tem dado énfase especial a formacao de
habilidades nos sujeitos, habilidades estas voltadas a manutencdo de uma educacédo
mercadol6gica, muitas vezes desprovida da formacdo integral dos sujeitos, formacdo essa
voltada a funcgéo primeira da educacéo, a formagdo humana.

Neste texto, tracamos, em um primeiro momento, o percurso de reflexdo acerca da
educacdo, considerando sua funcdo e os desafios que se impdem no contexto contemporaneo.
Em seguida, nos propusemos a discutir a hermenéutica gadameriana, destacando suas
principais contribuicBes, especialmente o dialogo e a interpretacdo, compreendidos como fios
condutores do processo de entendimento da realidade e da promocdo de uma educacao
humanizadora. Para conferir sustentacdo tedrica e ampliar a densidade reflexiva dessa
proposta, recorremos a Paulo Freire, cuja pedagogia do didlogo e da humanizacdo nos oferece
fundamentos éticos e politicos imprescindiveis para a construcdo de uma pratica pedagdgica

comprometida com a formacao integral dos sujeitos.

A educacdo e a hermenéutica

A educagdo constitui-se como um dos pilares fundamentais da sociedade
contemporanea pode e deve ser considerada como patriménio da humanidade uma vez que
ndo existe civilizacdo, por mais primitiva que seja sem educacdo. Consequentemente a
educacdo tem a condicdo de transformar a vida dos sujeitos e das sociedades; evoluimos por
causa dela. Sendo que seu proposito maior € criar as condi¢des necessarias e suficientes para a
formacgéo integral do ser humano, compreendida ndo apenas como aquisicdo de saberes
técnicos, mas como desenvolvimento ético, reflexivo e humano.

Poderiamos citar inimeros conceitos de educacdo, mas ndo é nosso intuito, haja vista
que o conceito de educacdo ndo é fixo, porém existem tradi¢des historicas quando se fala em
educacdo que deveriam permanecer, como a pratica humana, as relagdes sociais, a cultura dos
sujeitos. Tudo isso tem como pano de fundo uma epistemologia, a qual é definida por Lamar e
Tiedt (2013, p.133) “[...] uma atividade filosofica que assume como tarefa analisar o estatuto

do discurso cientifico, explicitando seus fundamentos”. Entdo, para que esse processo, de
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natureza complexa e exigente, se efetive, é preciso retomar o didlogo no interior das relagdes
pedagogicas, pois uma das falhas da educacdo contemporanea se deve a sua incapacidade para
o diadlogo e defendemos que sem dialogo ndo € ha perguntas, respostas, interpretacdo e
reinterpretacdo. E nesse horizonte de reflexdo que se insere a presente discussdo, a qual busca
compreender o papel da hermenéutica na educagdo, destacando sua contribuicdo para a
constituicdo de uma préatica docente pautada na escuta, no dialogo e na interpretacéo.

Assim, pensar a educacdo sob a luz da hermenéutica significa resgatar seu sentido
originario de formacdo humana, na qual compreender e interpretar tornam-se atos
fundamentais para a construcao de uma pedagogia verdadeiramente humanizadora.

Portanto, buscamos neste texto trazer para o debate do cenario educativo a importancia do
dialogo na sociedade contemporanea, didlogo esse indispensavel para o processo formativo
dos sujeitos atuais. O didlogo proposto é o amparado pela hermenéutica gadameriana que se
contrapdem a racionalidade técnica posta e solidificada historicamente na educacao ocidental.

E como novo paradigma, a hermenéutica sugere:

[...] uma racionalidade que busque as respostas necessaria a0s n0ssos anseios
e questionamentos, por meio de um mergulho na existéncia, onde podemos
encontrar o ser humano em sua condi¢éo de relacdo por meio da linguagem e
da conversacdo. Nessas condices, as pretensfes hermenéuticas ajudam-nos a
encontrar possiveis sentidos para a acdo educativa, principalmente quando o
objetivo é superar, ou mesmo contribuir com o esforco hermenéutico de
retirar do modo relacional educacional quaisquer pretensdes dominadoras e
autoritarias que inibam a comunicacdo como principio necessario para a
construgdo de novos sentidos no interior das relagdes pedagdgicas (Cruz,
2009, p.54-55).

Assim, propor a hermenéutica como novo/outro conceito de educacdo se da pela
necessaria ruptura com a heranca histérica da racionalidade técnica enraizada ainda na
educacdo contemporanea. Uma educacdo que ndo forma sujeitos criticos, reflexivos e
dialogicos. Propor o didlogo e a interpretacdo na pratica pedagdgica implica uma nova/outra
pratica pedagogica a préatica de ouvir, de perguntar, responder continuamente e infinitamente,
construindo novos conhecimentos e valorizando os ja existentes. Nesse processo esté presente
também a autoavaliacdo e o autoconhecimento, outros conceitos basilares quando se pensa em
uma educagao hermenéutica consolidada como direito educativo dos sujeitos.

O objetivo da hermenéutica, no &mbito educacional, manifesta-se como um saber que
busca compreender e integrar a pluralidade das concep¢des pedagogicas, ndo de modo
reducionista, mas na abertura interpretativa que reconhece a historicidade e a importancia de
saberes basilares. Trata-se de uma postura epistemoldgica que valoriza o conhecimento
nascido da relacdo dialdgica, como espaco vivo, flexivel e continuamente transformador, no
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qual o sentido se constitui na intersubjetividade e no encontro entre diferentes horizontes de

compreensdo a partir da/das realidades dos sujeitos.

O dialogo e a interpretacdo como fundamentos na Hermenéutica Gadameriana

Traremos para o0 texto de maneira sucinta, mas ainda coerente as ideias principais de
didlogo e interpretacdo da hermenéutica de Hans-Georg Gadamer, filosofo alemdo cujas
contribuicdes perpassam pela educacdo e nos sdo tdo caras, pois acredita-se serem estes
alguns principios basilares para uma proposta de educacdo contemporanea.

Como mencionado na introducdo deste texto, acredita-se numa educagdo pautada na escuta,
na dialogicidade, na cultura e na historicidade de cada sujeito, uma educacdo construida com
estes principios se humaniza e humaniza.

Toda interpretacdo de acordo com Gadamer (1999), nasce dentro de um contexto
historico e cultural. Isso implica carregar consigo valores, linguagens e compreensdes
préprios de suas vivéncias, e, portanto, esse conhecimento ndo € algo neutro ou fixo, mas sim
um processo Vvivo, dialdgico repleto de experiéncias e pré-compreensfes que emergem em um
novo sentido cada vez que € interpretado. Para a hermenéutica essa dindmica é a esséncia da
compreensdo humana.

O principio hermenéutico do dialogo, em Gadamer, fundamenta-se na ideia de que a
busca pela verdade somente se realiza no encontro com o outro. O pensar ndo é um ato
isolado, mas um movimento que se constroi no confronto de ideias — ao perguntar,
responder, dizer e permitir-se ser dito. E nesse exercicio dialégico que o sentido emerge e a
compreensdo se torna possivel (Gadamer, 2000, p. 131).

Atualmente em sala de aula uma maneira eficaz de manter a atencdo e o interesse do
aluno na aula, é fazé-lo participar o tempo todo do movimento de dialogar, perguntar e
responder, num movimento de compreenséo e interpretacdo daquilo que se propde a estudar.
A passividade dos sujeitos/alunos sugere 0 ndo interesse ou a ndo compreensdo daquilo que o
professor coloca como conhecimento a ser aprendido. Ndo podemos generalizar que as
geracOes atuais ndo se importam com o conhecimento, vejo como professora que a maior
dificuldade esta em apresentar algo que os motive, que gere interesse, de maneira mais
eficiente que outros meios fazem, como os digitais.

Voltando a discusséo da hermenéutica no campo educativo, essa perspectiva se traduz
na compreensdo de que o conhecimento ndo € algo a ser simplesmente transmitido, mas

construido no didlogo entre sujeitos e saberes. O educador, nesse horizonte, assume o papel de
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mediador da compreensdo, promovendo espacos em que o0 aluno possa interpretar o mundo,
questionar a tradicdo e elaborar sentidos proprios. Assim, o ato de educar torna-se uma
experiéncia hermenéutica, na qual ensinar e aprender se configuram como processos de
abertura, escuta e reconstrucdo continua do sentido humano, incluindo os sujeitos nas aulas,
gerando interesse, perguntas, hipdteses e novos conhecimentos.

Neste sentido, a tarefa epistemoldgica da hermenéutica busca evidenciar 0s
preconceitos, os sentidos, as verdades que sO podem ser testadas no didlogo. Conforme
Gadamer, é [...] somente na medida em que se exerce, pode experimentar a pretensdo de
verdade do outro e oferecer-lhe a possibilidade de que este se exercite por sua vez. (Gadamer,
1999, p. 449).

Ou seja, todo ato de compreensdo é parte de preconceitos, esses preconceitos sao
nossas pré-compreensdes, aquilo que trazemos constituido histérico, cultural, linguagem e
experiéncias. Isso significa dizer que nunca compreendemos algo de forma neutra, pois
estamos inseridos num horizonte de sentidos. E uma tarefa dificil, pois ndo temos como
compreender tudo aquilo que nos condiciona. E por fim, entendemos que 0s nossos proprios
preconceitos estdo inseridos em nossa cultura e linguagem. Sendo assim, quando somos
envolvidos em um diélogo isto € posto a prova. Nesse ponto, evidencia-se a importancia do
papel do professor, enquanto intérprete e mediador do processo dialégico e interpretativo.
“Nos interpretamos um texto a luz de nossos preconceitos; € se uma interpretagdo nossa se
choca contra o texto, devemos procurar substitui-la por outra interpretacdo — mais adequada.
A tarefa hermenéutica ¢ uma tarefa possivel e infinita” (Gadamer, 1999, p. 78). Configura-se
em uma possibilidade Unica de transcender para um novo horizonte de preconceitos e pré-
compreensdes possibilitando a emergéncia de novos sentidos e a ampliacdo continua do
compreender.

Em linhas gerais e contextualizando todo o escrito até aqui, 0 que propomos foi pensar
na postura atual em que muitos professores ndo conseguem sustentar as ideias defendidas e
amparadas nas legislacbes e que garantem o direito de participacéo ativa critica e reflexiva
dos sujeitos, pois se colocam como detentores do saber, como centro do processo educativo,
como dominadores desta relagdo, e o aluno ndo se sente capaz de contribuir nesta relagéo,
tornando-se revoltado ou passivo, sendo poucos 0s que superam e de fato aprendem nesta
relacao.

Por fim, ndo temos como discutir amplamente esta questdo da interpretagdo neste
texto, mas podemos pensar e refletir como esté a capacidade de interpretagdo das criangas na

educacdo escolar atualmente? O direito ao dialogo, a reflexdo, a critica, a criatividade, qual é
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espacgo destes conceitos na educagdo que faz hoje? Séo direitos dos sujeitos que ndo sdo de
fato exercitados, pois caso fosse os resultados da educacao brasileira refletiram isso.

Concluir uma reflexdo sobre a educacdo a luz da hermenéutica gadameriana é
reconhecer que compreender e interpretar sdo atos fundantes do ser humano e, portanto, da
propria pratica educativa. A hermenéutica, enquanto método/metodologia, epistemoldgica e
pedagogica, convida a comunidade escolar a superarem a logica da transmissdo e da
passividade, para ingressarem em uma relacdo viva, dialogica e transformadora, onde o
conhecimento é produzido no encontro de horizontes e na historicidade das experiéncias.

Nessa perspectiva, 0 ato educativo deixa de ser mero processo técnico e passa a
configurar-se como um espaco de construgdo de sentidos, em que o dialogo é o caminho e a
escuta é 0 método, como ja dito anteriormente é um direito educativo. E nesse movimento que
a hermenéutica revela sua poténcia humanizadora: formar sujeitos capazes de compreender-se
e compreender o outro, de interpretar o mundo e agir sobre ele com responsabilidade ética e
social exigéncias urgentes em nosso momento atual.

Assim, a educacdo hermenéutica recoloca o humano no centro do processo educativo,
resgatando a dimensdo de sentido, de linguagem e de alteridade que sustenta nossa proposta
de educacéo.

Por fim, reafirmar a necessidade de uma educagdo que va além da instrucdo e da
adaptacdo as demandas do mercado, para se constituir como prética reflexiva, compreensiva e
dialégica. Educar hermeneuticamente € reconhecer que o compreender € sempre um
recomecar, um abrir-se ao novo e ao diferente, num movimento infinito de escuta, reflexdo e
transformacdo. E, em ultima instancia, reafirmar a educacio como possibilidade de
humanizacao e de ressignificacdo permanente da existéncia enquanto sociedade minimamente

civilizada e humanizada.

Humanizar a educacdo a luz da hermenéutica gadameriana e a pedagogia dialogica
Freireana

Reconhecemos a amplitude do tema proposto, mas ndo temos a pretensao de esgotar
suas possibilidades. Nosso propoésito € instigar e provocar a reflexdo acerca dessa perspectiva
como uma possibilidade de superacdo do modelo educacional vigente, que ainda nega aos
sujeitos a participacdo ativa no processo de construgdo do conhecimento, bem como o direito
de pensar, dialogar e interpretar o mundo do qual fazem parte.

A discusséo central deste item se concentra na defesa de uma educagdo humanizadora

orientada a luz da hermenéutica gadameriana e amparada pela pedagogia freiriana. A
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articulacdo entre essas duas perspectivas tem como propoésito fundamental compreender o ato
educativo como um processo sustentado no cuidado com o ser humano, entendido em sua
concretude e existéncia no mundo. E, portanto, uma proposta que se distancia das concepcoes
tradicionais de ensino, baseadas em elementos externos ao sujeito e em praticas
descontextualizadas da realidade humana tdo veementemente defendidas até aqui neste texto.

A hermenéutica ndo se restringe aos saberes tedricos, mas também abrange os saberes
praticos, conferindo-lhe um carater de vivéncia. Toda compreensédo, portanto, surge de uma
experiéncia prévia, anterior a ela, o que revela o vinculo intrinseco entre 0 compreender e 0
viver. Nesse sentido, o sujeito assume o papel de mensageiro da interpretacdo que realiza de si
mesmo e do mundo, se tornando autor, se tornando parte ativa no processo de construcao de
sentido. “A experiéncia hermenéutica tem sempre um carater pratico. Compreender €, de certo
modo, sempre aplicar, pois todo compreender implica trazer algo para a situagdo presente”
(Gadamer, 1999, p. 333).

Essa concepcdo se aproxima da pedagogia dialégica freiriana, na medida em que
ambas reconhecem o didlogo como esséncia da formacdo humana e condicao para a producao
de sentidos compartilhados. Tanto em Gadamer quanto em Freire, compreender é um ato que
se realiza no encontro entre sujeitos, em um movimento de escuta, abertura e transformacao
mutua. Defendemos que essas concepgdes juntas possam superar o atual momento vivido pela
educacdo brasileira em que os sujeitos ndo participam do processo da educacdo, pois estdo a
margem dela, como bem dizia Freire (1983), uma educacdo bancaria, uma educacdo que
educa para que o oprimido deseje mais que tudo ser o préximo opressor, pois hd uma
desumanizacéo no atual processo educacional. Desconsidera-se a grande tarefa da educacéo, o
grande desafio da educacdo que em qualquer contexto histérico sempre foi e sempre sera
humanizar a humanidade, quando esta tarefa falha a sociedade falha. Esta em (Freire,1983,

p.39), a justificativa desta:

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da agéo
dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se os homens séo os produtores
desta realidade e se, esta, na “invasdo da praxis”, se volta sobre eles e os condiciona,
transformar a realidade opressora é tarefa histérica, é tarefa dos homens.

Freire compreende a realidade social como uma construgéo historica resultante da acéo
humana. Por isso, ela também pode ser transformada mediante a praxis, uma acgéo refletida e
consciente dos sujeitos sobre o0 mundo. Acreditamos que quando o autor se refere a “invasao

da praxis”, ele se refira ao movimento de educar para condicionar, por isso ela ¢ alheia as
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vivéncias e experiéncias dos sujeitos. Por fim, transformar essa realidade opressora, € uma
tarefa histdrica que exige consciéncia critica, engajamento coletivo e didlogo.

Nesse mesmo horizonte, a hermenéutica gadameriana oferece uma base filoséfica para
compreender 0 modo como 0s sujeitos se relacionam com o mundo e atribuem sentido a sua
experiéncia. Assim como Freire, Gadamer reconhece que toda compreensdo nasce de uma
vivéncia e se da no encontro com o outro, em um didlogo que transforma tanto quem
interpreta quanto aquilo que é interpretado. A praxis freiriana e a compreensdo hermenéutica
se encontram, portanto, na valorizacdo do didlogo como caminho de libertacdo e de
humanizagdo: compreender € agir sobre 0 mundo, e agir é interpretar continuamente o sentido

de estar no mundo com 0s outros.

Concluséo

A reflex@o desenvolvida neste texto evidencia que a educacdo, quando analisada a luz
da hermenéutica gadameriana e da pedagogia dial6gica de Freire, transcende 0 mero processo
de transmissdo de conhecimentos. Compreender e interpretar tornam-se atos centrais do
processo educativo, permitindo que professores e alunos participem ativamente da construcao
de sentidos e significados. A hermenéutica propde uma educacdo que valoriza o dialogo, a
interpretacdo, a escuta e a historicidade das experiéncias, enquanto a pedagogia freiriana
reforca a ideia dialdgica de uma préxis reflexiva, critica e transformadora, capaz de humanizar
as relacOes e a sociedade. Ao reconhecer que todo ato de compreensao nasce de vivéncias
prévias e se constroi no encontro com o outro, se torna evidente que o processo educativo
deve ser pautado na interacdo, na abertura ao novo e no respeito a experiéncia e a linguagem
de cada sujeito. Nessa perspectiva, o professor assume o papel de mediador e intérprete do
mundo, facilitando a apropriagdo critica do conhecimento pelos alunos e promovendo sua
autonomia intelectual, ética, politica e tudo isso pautado no humano.

Além disso, tanto Gadamer quanto Freire indicam que a educacdo deve ser
compreendida como um direito fundamental, capaz de transformar a realidade social e
historica. A superacdo de praticas educacionais meramente técnicas ou autoritarias depende
da valoriza¢do do didlogo e da construgdo conjunta de conhecimento, permitindo que 0s
sujeitos se reconhecam como agentes ativos em sua formacao e na transformacdo de si e do
mundo.

Portanto, uma educagdo humanizadora, hermenéutica e dialégica ndo apenas coloca o
humano no centro do processo educativo, mas também fortalece a capacidade critica, ética e

social dos individuos, reafirmando o papel da escola como espaco de emancipacéo,
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criatividade e humanizacdo. Educar nesse sentido é, acima de tudo, reconhecer que
compreender é sempre um recomeco, um abrir-se ao diferente, um movimento continuo de
escuta, reflexdo e transformacao, garantindo que a educacdo cumpra seu prop6sito maior, que
¢ formar seres humanos plenos, conscientes e capazes de agir com responsabilidade no

mundo. Esse é o desafio da educacéo do nosso tempo.
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RELACOES POLITICO-PEDAGOGICAS ENTRE EDUCACAO PARA TODOS E
TODAS E BIOSOFIA COMO PROMOCAO DA VIDA COM SABEDORIA

Gabrieli Schiffer?!
Claudionei Vicente Cassol??

Eixo Temético: Direito Educativo e Formag¢do Humana

Resumo

Compreendemos que a busca por modificacdes no campo da educacdo, desde o0s
conhecimentos considerados cientificamente importantes até as formas de avaliar a qualidade
educacional, na dimensdo nacional e internacional, as politicas publicas, a educacdo de
formacao integral, as instancias socio-politicas e a cidadania, parecem garantir movimentos de
pensar e reflex6es sobre os caminhos da educacdo, bem como uma certa qualidade humanista
e cientifica no ensino e na aprendizagem e conduzem os/as estudantes a uma condi¢do cidada.
Acima de tudo, é preciso, em educacdo para todos e para todas, uma metodologia e objetivos
de educacéo integral — ciéncia e humanidade —, comprometida com pensar a vida, considerar a
condicdo humana e visualizar o horizonte da dignidade humana, ndo sem a consciéncia da
condicdo humana. Ao propor analises, investigacdes e compreensdes do papel exercido pela
escola na formacdo humana de estudantes, a presente pesquisa desenvolve-se com
metodologia bésica realizada com analise bibliogréfica e documental, com os métodos
hipotético dedutivo e dialético-hermenéutico, com objetivo de dissertar sobre a dimenséo
pedagégica e cotidiana da educacdo para todos e todas como possibilidades politico-
pedagogica de promogdo de vida com sabedoria.Portanto, que seja uma educacdo direcionada
a uma vida com felicidade, compreendida aqui como a valorizacdo de todos os momentos e
experiéncias do nosso cotidiano. A felicidade ndo estd em um ponto final ou em uma linha de
chegada, mas ela acompanha a nossa trajetoria, as nossas conquistas e as nossas perdas. Trata-
se de uma educacdo em que a ciéncia, o desenvolvimento intelectual e emocional, as
reflexdes, as possibilidades de conhecer e a sabedoria sdo para todos e todas.

Palavras-chave:Educacdo para todos e todas. Educacdo integral. Biosofia. Politicaspublicas.
POLITICAL-PEDAGOGICAL RELATIONS BETWEEN EDUCATION FOR ALL
AND BIOSOPHY AS THE PROMOTION OF LIFE WITH WISDOM

Abstract
We understand that the pursuit of changes in the field of education — from knowledge
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considered scientifically relevant to the ways of assessing educational quality, on both
national and international dimensions, including public policies, holistic education, socio-
political structures, and citizenship — appears to ensure processes of reflection and critical
thinking about the paths of education, as well as fostering a certain humanistic and scientific
quality in teaching and learning, guiding students toward a condition of citizenship. Above
all, education for all requires a methodology and objectives of integral education — science
and humanity — committed to reflecting on life, considering the human condition, and
envisioning the horizon of human dignity, with full awareness of the complexities of human
existence. By proposing analyses, investigations, and understandings of the role played by
schools in the human formation of students, the present research develops through a basic
methodology grounded in bibliographic and documentary analysis, applying hypothetical-
deductive and dialectical-hermeneutical methods, with the objective of discussing the
pedagogical and everyday dimensions of education for all as political-pedagogical
possibilities for promoting life with wisdom. Therefore, education should be directed toward a
life with happiness, understood here as the appreciation of every moment and experience of
our daily lives. Happiness is not found in an endpoint or a finish line, but rather accompanies
our trajectory, our achievements, and our losses. This is an education in which science,
intellectual and emotional development, reflection, the possibilities of knowledge, and
wisdom are made accessible to all.

Keywords: Education for All. Holistic Education. Biosophy. Wisdom.

Introducéo

A busca por modificagbes no campo da educacdo, desde os conhecimentos
considerados cientificamente importantes até as formas de avaliar a qualidade educacional, na
dimensdo nacional e internacional, as politicas publicas, a educacdo de formacdo integral, as
instancias sdcio-politicas e a cidadania, parecem garantir movimentos de pensar e reflexdes
sobre os caminhos da educagdo, numa certa qualidade humanista e cientifica no ensino e na
aprendizagem, bem como conduzir os/as estudantes a uma condi¢do de sujeitos. Desse modo,
instigar os/as estudantes a refletir sobre as suas vivéncias em busca de situa¢fes que possam
conduzir a resultados positivos diante dos problemas vivenciados e que se encontram para
resolucéo é interessante tanto para a educagdo quanto para a biosofia. Mas, acima de tudo, €
preciso, em educagdo para todos e para todas, com metodologia e objetivos omnilaterais, de
integralidade, preocupada com pensar a vida em sentido ampliado, considerar a condigdo
humana e visualizar o horizonte da dignidade humana, ndo sem a consciéncia da condi¢éo
humana.

Logo, desejamos desenvolver a pesquisa a partir da tematica da educacao para todos e
para todas, defendida em documentos, legislacdes e discursos daqueles e daquelas que criam,
modificam e implementam as normativas capazes de assegurar politicas publicas, tanto a nivel

internacional quanto nacional. Que ela ndo seja apenas retdrica, mas realidade e que implique
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a participacdo cada vez maior dos individuos nos debates e decisdes, visto compreendermos
que a vida é relacdo complexa de fronteiras relativas, que implica tudo, todos e todas.
Visualizamos, neste ponto, uma lacuna na aplicacdo, na factibilidade da legislacdo e no
conjunto da gestao educacional: aquilo que é defendido como ideal se distancia cada vez mais
do real. Desse modo, compreender as dificuldades discentes e docentes para transformar o
cotidiano escolar, para trabalhar as principais teméticas que sdo necessidades vitais e
urgentes, pode constituir significados e propostas para mudancas nos curriculos da formacéo
inicial e da formacdo permanente. Compreendemos, assim, que a distancia entre o
aprendizado na formagdo inicial nas universidades, para docentes, e a aplicabilidade das
teorias no cotidiano da sala de aula, das escolas e das vivéncias, também é primordial para
os/as professores/as. Além disso, € importante estudar como professores e professoras
desenvolvem a inclusdo de seus/suas estudantes, considerando todos os alunos e todas as
alunas. Nao somente alunos/as com deficiéncia, mas todos e todas que sentem e demonstram
estar com dificuldades em considerar a aprendizagem como algo importante e significativo, a
fim de criar situacGes em que possam ser considerados sujeitos, desenvolvam uma identidade,
e que participem dos seus aprendizados como contribuintes para resolver situacdes do
cotidiano, tanto de ordem pessoal quanto coletiva, de ambito social, politico, econdmico e

cultural.

Desenvolvimento

O ato de viver é estar em permanente movimento, ndo é algo estatico, pronto, mas algo
que acontece no dia a dia. Conceituar a tematica da vida na compreensao filosofica é uma
possibilidade de pensar a sua complexidade. Muitos filésofos distinguiram, segundo Mora, a
vida como vida orgénica e a vida de acordo com 0 modo que ela é vivida pelo homem. Assim,
“a vida como modo humano de ser era principalmente a vida ‘pratica’ [...] Esta incluia
também a vida ‘moral’, entendida como o viver de acordo com os melhores costumes e
normas de convivio social”. (Mora, 2005, p. 3015). Nesse sentido, a vida ndo é nenhuma
substancia, é atividade pura. Ndo tem uma natureza como as coisas que ja estao feitas, mas
tem de se fazer constantemente a si mesma. Por esse motivo, a vida é escolha. Nesta escolha
inevitavel se encontra o fundamento da preocupacdo, do ser da vida como afazer, de sua
projecao ao futuro. (Mora, 2005).

Por isso, a vida nunca é algo determinado e fixo num momento do tempo, mas

consiste neste continuo fazer-se, nesta marcha rumo ao que ela mesma €, rumo a realizagdo de
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seu programa, isto é, de sua mesmidade. (Mora, 2005). De acordo com Abbagnano (1999, p.
963), vida ¢ “a caracteristica de determinados fendmenos de se produzirem ou se regularem
por si; ou a totalidade de tais fenomenos”. O autor afirma que desde a antiguidade,
caracterizam-se os fendmenos da vida conforme a autonomia dos seres vivos para se
moverem, de modo aparente independendo do meio externo. Platdo considerava a vida e a
alma, pois para ele era proprio da alma a sua mobilidade por conta prdpria. Aristoteles
compreendia por vida nutrir-se, desenvolver-se e destruir-se, originando-se por si mesmo,
além de acreditar na vida como poténcia/principio através do qual possibilita a diminuicéo ou
crescimento e direcOes opostas. Plotino, na interpretacdo de Abbagnano, entendia que toda
vida é dependente de pensamento, o qual é interdependente porque implica relagBes entre
pensamentos e circunstancias, relacbes entre individuos e os elementos do cosmos. Ele
destaca a perspectiva moral do pensar e, portanto, do conhecer, da ciéncia.

O conjunto de fatores, motivagdes, circunstancias e implicacées do pensar, da acdo
racional, sugere a possibilidade de ampliagdo das tematicas, do alcance e da necessidade de
alargamento do conhecimento. Ao incorporar 0 conhecer e 0s seus elementos, 0s objetos
conhecidos, o sujeito que conhece e as possibilidades de transcendéncia que sdo inauguradas
pela racionalidade, acreditamos que se instala, nas apropriacoes e interpretagdes dos conceitos
que antecedem este momento, uma sabedoria. Ao compreender-se contingente, incapaz da
absorcéo do todo e de tudo, ndo cessa 0 movimento de busca, de pesquisa, de compreenséao da
complexidade das relacBes que significam tanto a vida quanto a sabedoria. Ai se constitui, em
nossa compreensdo, a biosofia, ndo somente como uma filosofia que pensa a sabedoria, que é
amiga e apaixonada pelo conhecimento, mas que insere a vida, em interpretacéo e significado

mais amplo, integral e cosmologico.

Um convite para refletir sobre biosofia

Nosso esforgo para encontrar um sentido ao termo biosofia ndo quer fragmentar a
filosofia enquanto conhecimento, reflex&o, modo de vida, atitude de compreensédo do mundo e
de mundo, sabedoria a servico do ser humano, como compreenderam 0s mais antigos e
outros(as) que ainda podem compreender hoje. Também, ndo queremos retirar da filosofia
seus sentidos de uso da sabedoria em beneficio do ser humano. Propormos o debate no
sentido de teorizar, pesquisar e compreender a biosofia como uma sabedoria de/para a vida.

Logo, uma sabedoria de vida, ainda que ndo considere o0 mundo académico, a ciéncia,
como sua base Unica, que se desenvolva independente da ciéncia formal, das erudi¢des, que

nao exclui a escola e a academia. A sabedoria é uma habilidade racional humana, uma
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virtude, o0 modo como desfrutamos da vida, por isso, se constitui como constante reflexao,
compreenséo e atitude de manutencéo e defesa da vida humana e dos demais elementos do
cosmos em relacao de interdependéncia.

A biosofia pode ser uma filosofia despertada pela reflexdo cotidiana que, talvez, como
tem ocorrido entre os gregos antigos, faca perguntas mais amplas, mais imediatas, mas
enquanto sabedoria que comeca a se desenvolver a partir das existéncias individuais, dos
contextos, das situacdes e preocupacdes dos individuos, reconhece desde o mundo cotidiano
até a necessidade de aprofundar, de conhecer mais e de cuidar. Esse cuidar que transporta uma
preocupacdo com a existéncia, com a vida e com 0 cosmos mais proximo primeiramente e,
depois, segue para compreender 0os movimentos, as complexidades, as ambivaléncias do
pensar, da necessidade de mais reflexdo e de mais compromisso com todos os elementos que
implicam as existéncias.

De acordo com Claudionei Vicente Cassol (2022, p. 79), a “Biosofia ¢ compromisso
com a vida [...]”. Considerar a biosofia como um neologismo, de sentidos relacionados com a
praxis, sem intencdo de ser simplificado ou estruturado em dogmas, propde colocar-se na
conjectura teodrica de reflexdes para um pensar ampliado que agrupe e envolva a
complexidade de elementos que representam e signifiqguem a vida, envolvem e envolverao a
vida considerada um acontecimento Unico no cosmos. O autor teoriza a sabedoria de vida
como algo potente para a compreensdo ampliada do sentido de vida, considerada, aqui, em
toda a complexidade do cosmos, sua potencialidade, com a possibilidade de atender as
necessidades e diversidades da vida humana. A sabedoria, segundo o autor, “precisa estar
envolvida ininterruptamente na praxis diaria; ndo é permitido deixar para depois a medida que
essa possibilidade, quando se trata de biosofia, de sabedoria de vida, implica diretamente o
cuidado com o/a outro/a, com a vida”, com o mundo (Cassol, 2022, p. 79). O cuidado com a
vida tanto pessoal quanto coletiva, em meio a uma sociedade que prioriza o individualismo e
que incentiva a competicdo, para a sabedoria de vida apresenta-se como “a vida que se
percebe sendo consumida e, com ela, a possibilidade da justica, do cuidado, do ético, da
igualdade e da equidade, das oportunidades, espacgos e tempos para a diferenca de ser, de
entendimentos, de compreensoes, modos e vias” (Cassol, 2022, p. 79).

Os seres humanos estdo em evolugéo constante, o que possibilita uma aprendizagem
continua em todas as vivéncias para crescermos pessoal e socioculturalmente. Essa evolugéo,
de acordo com Vani, sugere a importancia de colocar-se um sentido na vida, com praticas
gentis e solidarias, a fim de buscar o bem de todos e todas, que parece aproximar-se das

conceituacOes de vida com sabedoria. Pensar e almejar o bem comum de todos e todas € uma
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possibilidade de concretizar, segundo Vani (2022, p. 123), uma “ visdo de mundo com um
novo paradigma de solidariedade no qual se concretize a comunidade humana com seres
humanos generosos e respeitadores da pluralidade, da diversidade, dos modos de vida, da sua
sensibilidade e das identidades”. Incitar o desenvolvimento de praticas e habitos de cuidado
consigo mesmo e com o0s(as) outros(as), pode possibilitar a criagdo de “lacos afetivos que nos
permitam vinculos entre os semelhantes e resultem na efetivagao de praticas solidarias” (Vani,
2022, p. 123).

A sabedoria de vida, ou biosofia, parece solicitar acbes empaticas, para reconhecer e
respeitar todos e todas, com pensamentos ¢ acdes solidarias sobre como “juntos a partir da
singularidade de cada um, formamos o nos, ou, de algum modo a esséncia do humano e
abrimos a possibilidade da qualificacdo da condi¢do humana, via reflexdo, diadlogo, educacao
e solidariedade” (Vani, 2022, p. 124). A autora apresenta o viver solidario como algo da
esséncia humana, o que pode dar sentido a vida de todos e todas e, também, das diversas e
diferentes formas de vida. Ela considera, desse modo, que ao valorizar a vida dos
semelhantes, possibilitamos o encontro de todos e todas consigo. A sabedoria de vida surge
como possibilidade de viver e conviver em uma sociedade mais humanista, pois compreende
os individuos em sua busca constante de valorizacao individual e coletiva. Nessa perspectiva,
a solidariedade surge como o “gérmen fundamental e precipuo da relevancia para com o
outro/a outra, € o principio da responsabilidade reciproca. E gesto que influencia as
sociedades humanas, as relacdes dos humanos” e, ao ser praticado, “permite amor e a vida,
promove, a partir do eu, a génesis do nds, o reconhecimento do outro/da outra desde a sua
outreidade” (Vani, 2022, p. 125).

Essas compreensfes podem nos ajudar a entender que a biosofia ndo é um movimento,
uma ciéncia que quer ocupar o lugar da filosofia, mas talvez um recorte da filosofia com uma
proximidade maior do cotidiano das pessoas, uma reflexdo que parte das necessidades mais
imediatas, mais emergentes e que pode seguir um itinerario de amplitude e profundidade.
Saber que o mundo néo se resolve no imediato, mas € nele que a existéncia acontece. A partir
dessas percepc¢oes, a sabedoria que € da vida, da existéncia, do cotidiano, pode indicar, sugerir
e exigir a necessidade de um conhecer mais sistematico, a partir do qual se possa ver a escola,
a ciéncia e pesquisas de maior intensidade académica.

As aprendizagens que acontecem fora do ambiente escolar, podem ser consideradas
ensinamentos de como viver que encontram possibilidade de estudos, de compreensdes e de
ressignificacbes na escola. Os individuos aprendem valores, comportamentos, culturas,

ciéncia, atitudes, entre outros aspectos. S&o esses aprendizados que 0s auxiliam nas situacoes
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que experienciam no cotidiano e expressam como serdo as suas reacdes e atitudes. O que é
aprendido nos primeiros anos de vida constitui a base da personalidade de cada individuo e
determina grande parte das atitudes, em diferentes situacfes as quais estara sujeito. Se essa
formacéo inicial influencia diretamente no desenvolvimento do individuo, porquanto entende-
se que ao chegar a escola ele traz contetdos, modos de viver e compreensdes que, quando
ignorados, dificultam o processo de construgdo do conhecimento.

O ensino ofertado e programado nos curriculos educacionais mais formais esta
preocupado com avaliagbes externas e isso inclui o intuito de melhorar os indices de
aprovacao, bem como diminuir as evasoes e as precariedades nos aprendizados e significados
do conhecimento, da sabedoria, da racionalidade na vida pessoal e profissional. Esse
movimento, em intencionalidade propagandeada acerca das politicas publicas para a
educacdo, busca preparar os alunos e as alunas para ingressar em niveis superiores de ensino,
para a sua formacéo profissional e, especialmente, para que possam viver com dignidade. No
meio social em que vivemos, as influéncias direcionam os individuos a estudar para alcancar
profissbes que possibilitem uma remuneracdo maior, para adquirirem padrdes de vida mais
elevados, com conquistas de bens materiais e ampliacdo das possibilidades de consumo, no
sentido da profundidade e amplitude com que Bauman debate o tema.

Nesse processo, sdo deixadas de lado questdes imprescindiveis na formacdo humana e
olhares pedagdgicos que estejam voltados a preparacdo para a vida, a sua manutencdo e
defesa, com um compromisso mais universal de todos e todas com a centralidade da vida.
Aprender a viver exige conhecimentos além dos cientificos, mas da anéalise do cotidiano e do
meio social, das relacBes interpessoais e essas analises fornecem subsidios valiosos para a
construgdo da aprendizagem no ambiente escolar. Considerar esses aspectos relacionados ao
seu cotidiano e a vida fora da escola, proporciona ao/a aluno/a sentir-se mais préximo das
reflexdes realizadas, pois serdo abordadas situagdes conhecidas que lhes possibilitam
participar ativamente dos processos de construcdo do conhecimento.

Pensar, propor e estruturar uma educagdo que va além dos conhecimentos cientificos,
herméticos, coloca os alunos e as alunas como sujeitos ativos do processo de ensino e
aprendizagem. Ressignificar a educagdo preparatoria para avaliagdes formais a fim de torna-la
uma educacdo para a vida, ndo direcionada somente a formacdo técnica e profissional,
compreende a necessidade de preparar os alunos e as alunas para as adversidades da vida, da
existéncia e para o0 reconhecimento da interdependéncia entre os seres e suas formas e
manifestacOes de vida. Ensinar a apreciar as coisas simples do cotidiano, no qual cada

momento € Unico e especial, pode criar lacos de desenvolvimento e compreensdo da
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necessidade de pesquisas, de estudos e de conhecimento. Por isso, é interessante estar
disponivel para aprender constantemente em todas as situagdes vivenciadas. Buscar a
felicidade ndo é apenas conquistar uma boa profissdo, um salario maior e a aquisicdo de bens
materiais. Para nos desenvolvermos e vermos a vida de outra maneira, de modo mais sabio,
parece ser necessario considerar o que ja decorre do aprendizado de uma vida com sabedoria,
pois “[...] nossa participagdo na felicidade e na plenitude da vida ¢ determinada por nossa
percepcao pessoal da realidade. [...] Vocé alcanga aquilo que vé!!”. (Powell, 1989, p. 09). Ao
educarmos desde cedo para uma visdo mais ampla, de reconhecimento e compreensao sobre o
que € viver e buscar a felicidade, o processo se antecipa ao ver a realidade de outra maneira,
inicia antes e comeca a contribuir com o cotidiano dos individuos.

Considerar esses aprendizados, permite compreender a sabedoria que chega ao
ambiente escolar inscrita nas vivéncias e experiéncias dos individuos. Analisar, interpretar e
refletir sobre essa vida com sabedoria, permite vé-la por outra perspectiva, em busca de um
crescimento auténtico e significativo para o individuo e para os coletivos, o que nos lembra a
biosofiaenquanto atitude. Ensinar para além da vida escolar, exige essa reflexdo sobre aonde
estou e para onde quero ir, qual o caminho a seguir e como enfrentar cada situacdo. A
sabedoria de vida - biosofia-compreende que “estar vivo em plenitude significa estar aberto
[aberta] a toda experiéncia humana. Nao é facil escalar a montanha, mas a vista do topo €
magnifica”. (Powell, 1989, p. 20). Os aprendizados da vida cotidiana sdo importantes para a
formacdo dos individuos, pois permitem compreender a vida enquanto acontecimento
cosmoldgico, amplo, no qual tudo o que é experenciado pode resultar em aprendizagem.
Estamos em constante movimento e nossa evolucdo € um processo continuo. Para
aproveitarmos cada instante € interessante perguntarmo-nos como ¢é possivel “experimentar,
desfrutar e aproveitar de maneira mais plena este dia, esta pessoa, este desafio?”. (Powell,
1989, p. 28).

O modo como vemos 0 mundo influencia diretamente as nossas emogfes e como
interpretamos e analisamos a nossa realidade, que tem reflexos em nossa satide emocional e
mental. A educacdo emocional € um ponto interessante na formacdo para a vida, para saber
analisar as situacOes e controlar as reag0es e atitudes e auxilia na compreensao de que sempre
existe algo para aprender. Essas aprendizagens direcionam alunos e alunas a desenvolver
autonomia, autoconfianga e consciéncia das possibilidades e repercussdes de suas escolhas, e
sabedoria para gestar as existéncias. Ao participar ativamente desse processo, as praticas
possuem sentido, agucam a criatividade e a participagdo. Os/as professores/as propdem

situacOes de dialogo mediado com o intuito de preparar para a vida fora da escola. Nesse
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horizonte se situa a préxis que, ao relacionar teorias e praticas, amplia conhecimentos e

prepara para algo que ainda ndo é conhecido. (Brougére; Ulmann, 2012).

A vida com sabedoria enquanto direito humano

A educagdo enquanto campo de pesquisa constante opera no sentido do
acompanhamento intelectual, cognitivo e afetivo do desempenho dos/as alunos/as e dos
reflexos nos seus futuros. Uma educacdo de qualidade para todos e todas, com o intuito de
formar cidaddos e cidadds criticos, ativos, participativos, ndo permite apenas a preparacdo
para meras avaliacGes formais, pois € uma educacgdo que inquieta, faz pensar e planejar novos
modos de aprender e ensinar. Por que pensar em uma educagdo de formagéo integral para
todos e todas? Qual a sua importancia na formacdo de cada individuo? A tematica da
educacdo para todos e todas, o acesso universalizado a ela, perpassa diferentes momentos
historicos. Neste texto ela foi abordada em diferentes momentos historicos, desde a obra A
vida na escola e a escola da vida, logo em seguida pelo documento da Declaracdo Mundial
de Educacdo paraTodos, e continuamos o debate nesse capitulo com proposicdes e
conceituacBes atuais sobre esse cenario. Pensar e buscar uma educacdo para todos implica
“conseguir, através dela, melhor qualidade de vida e maior dignidade da humanidade como
um todo, preservando a diversidade, mas eliminando a desigualdade discriminatéria, assim
dando origem a uma nova organizagdo da sociedade” (D‘Ambrésio, 2001, p. 02).

A tematica do acesso universalizado a educacao para todos e todas é palco de diversos
debates e estudos, mas ainda encontra dificuldades em sua execucao. Nesse viés, Paulo Freire
(2021, p. 16), em sua obra Pedagogia da Autonomia, propde que “[...] formar é muito mais do
que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas [...]”. Portanto, proporcionar
uma educagdo de qualidade e com equidade para todos e todas apresenta-se como uma
necessidade fundamental & sociedade, a fim de buscar educar cidaddos e cidadds em
perspectiva ética, para que possam agir ativamente em busca de melhorias sociais, ambientais,
educacionais, pessoais e da coletividade.

Ao buscar formar cidadaos éticos e cidadas éticas, os professores e as professoras nao
podem esquecer da sua responsabilidade de manter e agir com postura ética. Os/as alunos/as
observam as suas agdes, comparando-as com as suas palavras e, por isso, é necessario que
ambas estejam em sintonia, possibilitando que “percebam o respeito e a lealdade com que um
professor analisa e critica as posturas dos outros” (Freire, 2021, p. 18).

A esperanca é o combustivel para continuar a crer em uma educacdo que esteja

mobilizada em formar para alem dos contedos escolares. Acreditar que professor/a e aluno/a
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aprendam juntos/as e juntos/as perpassam 0s obstaculos encontrados durante os percursos da
existéncia. Afirmar posicdo como sujeitos da historia, € saber que o futuro é uma
possibilidade/oportunidade e ndo estd determinado; estamos em constante evolucdo. Né&o
somos, estamos sendo e assim escrevemos a historia ao viver e ao conta-la, pois “ninguém é
sujeito na soliddo e no isolamento, sempre se é sujeito entre outros sujeitos [...]” (Savater,
2012, p. 35. Destaque do autor). Ao compreender que é possivel intervir na realidade,
adaptar-se ndo € uma opcdo. Nenhuma mudanca € facil, mas é possivel. Partindo dessas
concepcdes, o desafio da mudanca € langado para os grupos populares para que juntos possam
perceber as injusticas que sofrem, a violéncia a que séo submetidos e a compreender que esse
ndo é o seu destino ou algo que estd escrito, determinado. A realidade é passivel de
transformacdo e compreender essa dinamica é sabedoria de vida que se abre pela
possibilidade de educacdo para todos e todas. Parece interessante pensar, nessa direcdo, nas
relacOes estabelecidas, nas trocas realizadas através da comunicacao verbal ou ndo-verbal, em
analises de como o/a outro/a recebe a informagdo, como estd sendo comunicado/a, como
participa e é acolhido/a nas instancias de decisdo. De algum modo, essa tematica também
levanta questdes sobre empatia e respeito com o/a outro/a. Ser empatico apresenta-se como
um aspecto importante para viver em sociedade (Morin, 2015).

Assim, a biosofia enquanto educacdo para a vida, preocupada com o cuidado, a
manutencdo e a defesa de todas as manifestacdes e formas de vida no cosmos, € urgente,
inquietante e desafiadora, mas ela possibilita crescimento humano, a fim de que possamos
resgatar nosso senso de respeito, cuidado e empatia com todos e todas que pertencem ao meio
que em estamos. Essas necessidades urgentes de cuidado e respeito chegam até o ambiente
escolar e ignora-las é ir contra o que compreendemos como humanidade, formacdo integral e
solidariedade. Sdo questbes desafiadoras, que nos inquietam e das quais podem surgir novas
questdes como: por onde comego? O que e como fazer? Questdes complexas que desafiam,
talvez, as possibilidades de pensar que as respostas estejam no cotidiano escolar, nas palavras
a serem ditas. O uso de novas metodologias € uma possibilidade. Ndo somente daquelas que
surgem a partir do desenvolvimento tecnoldgico, mas de ferramentas de ensino que ja existem
e podem ser adaptadas de acordo com as novas demandas dos(as) estudantes, direcionado a

emancipacao, ao desenvolvimento da autonomia e ao pensamento critico e reflexivo.

Concluséao
Em uma sociedade cada vez mais individualista e competitiva, parece ser necessario

resgatar os valores de cooperacéo, respeito e solidariedade. Pensar uma educacdo com essas
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caracteristicas parece ser caminho para ampliar os ambientes em que se desenvolve uma
educacao formal, indo além das salas de aula tradicionais, implementando novos espacos que
podem ser mais atraentes, significativos e formadores de integralidade. O resultado pode ser
uma comunidade educativa, na qual as trocas realizadas possibilitam uma formacédo para a
cidadania. Uma comunidade que busca uma educacgdo de formacdo além dos anos escolares,
para a continuidade, para a vida, com a permanente busca de conhecimento.

Em busca de conceituacdes sobre a possibilidade de relacionar a educacao para todos e
todas com o sentido que atribuimos para biosofia, enquanto sabedoria de vida, e de enfrentar a
pergunta se a Biosofia tem condi¢es de incorporar o sentido de educacdo cotidiana e de
educacdo académica e escolar, propomos o desenvolvimento do terceiro capitulo. Além de
pesquisar a biosofia como educacéo integral, a medida que se ocupa com o ser humano nas
suas plurais dimensdes e com as diversas e variadas formas e manifestacGes de vida,
consideramos as relevancias pedagdgico-educacional encontradas nas preocupagdes com a
vida pautada por reflexdes, regulaces e conducgdes, sem descuidar da sabedoria. Vemos ai,

também, o papel da educacdo que precisa chegar a todos e todas.
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O/A PROFESSOR/A E A ESCOLA NO PROCESSO DE INCLUSAO: ACOLHIDA,
EQUIDADE E APRENDIZADO

Gracielly Keith de Souza Gil?®
Claudionei Vicente Cassol?*
Marines Aires?®

Eixo Tematico: Direito educativo e Formagdo Humana

Resumo

Este estudo tem como objetivo analisar os desafios relacionados ao acesso e a permanéncia de
alunos/as com deficiéncia nas escolas, considerando a necessidade de adaptacdes curriculares
que garantam igualdade de oportunidades educacionais. O estudo busca evidenciar a
importancia dessas reflexdes para a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), a universidade e as instituicdes de ensino, com vistas ao fortalecimento de
praticas inclusivas. A pesquisa apresenta abordagem bibliografica, articulada com reflexdes e
andlises derivadas das experiéncias docentes da pesquisadora em formacao no Mestrado. Esse
percurso tedrico-pratico sustenta a compreensdo critica sobre inclusdo e aprendizagem de
alunos/as com deficiéncia. Os achados evidenciam que 0s processos historicos de inclusao
escolar, especialmente na perspectiva da aprendizagem, ainda carecem de efetividade. Os
dados da pesquisa mostram situa¢es que envolvem alunos/as com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) e com deficiéncia intelectual, sobretudo no contexto do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), em que persistem barreiras pedagodgicas e auséncia de
praticas adequadas ao desenvolvimento das atividades escolares. Verificou-se a insuficiéncia
dos métodos e abordagens atualmente empregados nas classes regulares, 0 que compromete a
construcdo do conhecimento e intensifica a desigualdade de acesso ao curriculo. Reafirma-se,
assim, a urgéncia de politicas e praticas educacionais inclusivas que assegurem o direito de
todos/as a aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Narrativas. Aprendizagem. TEA/DI. Atendimento
Educacional Especializado.

THE TEACHER AND THE SCHOOL IN THE INCLUSION PROCESS:
WELCOMING, EQUITY, AND LEARNING

Abstract

This study aims to analyze the challenges related to access and retention of students with
disabilities in schools, considering the need for curricular adaptations that ensure equal
educational opportunities. The study seeks to highlight the importance of these reflections for
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the Coordination for the Improvement of Higher Education Personnel (CAPES), universities,
and educational institutions, with a view to strengthening inclusive practices. The research
presents a bibliographical approach, articulated with reflections and analyses derived from the
teaching experiences of the researcher currently pursuing a master’s degree. This theoretical-
practical approach supports a critical understanding of the inclusion and learning of students
with disabilities. The findings demonstrate that historical processes of school inclusion,
especially from a learning perspective, still lack effectiveness. The research data reveals
situations involving students with autism spectrum disorder (ASD) and intellectual
disabilities, especially in the context of Specialized Educational Services (SEAs), where
pedagogical barriers and a lack of appropriate practices for the development of school
activities persist. The methods and approaches currently employed in regular classrooms were
found to be insufficient, compromising the construction of knowledge and exacerbating
inequality in access to the curriculum. This reaffirms the urgent need for inclusive educational
policies and practices that ensure everyone's right to learn.

Keywords: Special Education. Narratives. Learning. ASD/ID. Specialized Educational
Services.

Introducéo

A escola tem assumido fungdes cada vez mais complexas e, a0 mesmo tempo,
necessarias para ensinar/educar, por vezes precisando se envolver nas questfes sociais de
estudantes e familias. Para isso exige a participacdo de toda a comunidade escolar na condicéo
de autores/as?® e protagonistas de um projeto pedagdgico que garanta inclusdo, permanéncia e
aprendizagem. Faz-se necessario, nesse contexto de mudancas, pensar em propostas
educacionais que possam garantir e assegurar, como direito publico, o acesso igualitario das
criangas, adolescentes, jovens e adultos nas instituicbes publicas de ensino. Todos/as tém o
direito de se apropriar dos bens culturais historicamente acumulados (Saviani, 2011) e de
construir conhecimentos com amplitude critica e reflexiva.

A educacéo inclusiva deve ser voltada para a totalidade dos individuos, considerando,
acima de tudo, a diversidade presente no ambiente escolar e, em especial, na sala de aula.
Nesse sentido, busca-se a implementacdo de praticas pedagdgicas que atendam as
necessidades especificas de cada aluno/a, visando ao seu crescimento e desenvolvimento

cognitivo, motor, social, cultural e humano em todas as suas dimensdes.

% Ao longo da pesquisa, buscou-se empregar uma linguagem inclusiva, ainda que binaria, compreendendo que
tal escolha se torna necessaria diante da tematica central, que versa sobre inclusdo escolar. Assim, entende-se
gue o texto deve manter coeréncia entre o objeto de estudo, os principios que defende e a forma como se
expressa. A linguagem, nesse sentido, comunica e manifesta posicionamentos éticos e politicos. Portanto, o
modo de escrever integra e revela uma perspectiva tedrico-metodologica e pedagogico-educativa, reforcando o
compromisso com praticas mais equitativas e respeitosas no campo educacional, como compreende Claudionei
Vicente Cassol (2022).
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O tema da inclus&o escolar, em suas diversas abordagens, ainda gera davidas sobre sua
efetiva aplicagcdo no ambiente escolar e, por vezes, acaba resultando em exclusdo devido a
divergéncias na compreensdo e nos objetivos estabelecidos. Quando se discute esse assunto ha
uma tendéncia ao julgamento, associando a inclusdo escolar apenas ao suporte de pessoas
com deficiéncias fisicas, intelectuais, auditivas, visuais, motoras, ou com transtornos globais,
0 que acaba estabelecendo uma divisdo entre esses individuos e os considerados “normais”,
criando uma segregacdo dentro da prépria escola.

Acerca do conceito, em relacdo ao tema inclusdo, apresenta-se a reflexdo de Mantoan
(2017, p. 65),

E a nossa capacidade de entender e reconhecer o outro e, assim, ter o privilégio de
conviver e compartilhar com pessoas diferentes de nos. A educagdo inclusiva acolhe
todas as pessoas, sem excecdo. E para o estudante com deficiéncia fisica, para os que

tém comprometimento mental, para os superdotados, para todas as minorias e para a
crianca que é discriminada por qualquer outro motivo.

Diante disso, é necessario fazer uma reflexdo sobre o papel docente no processo de
inclusdo, uma vez que é um dos principais agentes na implantacdo efetiva deste direito.
Partindo da ideia de que, discutir a educacdo de pessoas com deficiéncia implica em discutir
também o sentido da educacdo como um todo, é importante dizer que a Educacdo Especial
ndo é uma modalidade a parte, desvinculado da educacdo regular, pois, falar do processo de
Incluséo é falar de todos/as os/as alunos/as do ensino comum, sem distincao.

Desta forma, quaisquer que sejam suas crencas, opinides e perspectivas sobre o
movimento de inclusdo, os/as professores/as ndo devem se omitir das discussdes acerca da
mudanca de paradigma pela qual passa a educacdo brasileira, pois ressaltamos que a
participacdo efetiva nesta luta fara toda diferenca (Mantoan, 2017).

A Constituigdo Federal (CF/1988), em seu artigo 205, assegura que a ‘“educacao,
direito de todos e dever do Estado e da familia serd& promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 1988, s/p). Diante disso, ¢
necessario fazermos uma reflexdo sobre o papel docente no processo de inclusdo, uma vez
que é o/a professor/a um/a dos/as principais agentes na implantacdo efetiva do direito a
educacéo, ao acolher cada aluno/a em sua subjetividade, suas diferencas e particularidades.

Esse movimento entra em cena ao considerar a Educacdo Especial como uma
modalidade de ensino, parte integrante da educacdo basica do Brasil. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996), Lei n. 9.394/1996 (Brasil, 1996), no artigo 59,

preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar curriculos, métodos, recursos e
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organizacao especificos para atender as necessidades e assegurar a terminalidade especifica
aqueles/as que ndo atingiram o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em
virtude de suas deficiéncias e, no artigo 37 destaca que “[...] oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicGes de vida e
de trabalho, mediante cursos e exames” (Brasil, 1996, s/p). E nesse mesmo aspecto que, em
1999, o Decreto Lei n. 3.298, que regulamentou a Lei n. 7.853/1989 (Brasil, 1989), ao dispor
sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (PNIPPD),
definiu a educacéo especial como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades
de ensino, enfatizando a atuagdo complementar da educacéo especial ao ensino regular.
No Brasil, a questdo da inclusdo esta baseada na LDB/1996, que prevé, em seu artigo

59, a importancia da formacdo de professores/as para o atendimento do publico-alvo da
Educacao Especial, conforme demonstra o fragmento:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao: [...]

Il - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para

atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integracdo desses educandos nas classes comuns (Brasil, 1996, s/p).

No mesmo sentido, nos incisos XVIII e XIV do artigo 28 da Lei n. 13.146/2015
(Brasil, 2015), temos a busca pela concretizacao da inclusdao em todos os niveis da educacgao,
em especial, com a garantia de acesso a Educacdo Superior e a formacdo de professores/as,
com vistas a garantir a preparacdo desses profissionais para atuacao:

Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar:

X1 - formagdo e disponibilizagdo de professores para o atendimento educacional
especializado, de tradutores e intérpretes da LIBRAS?, de guias intérpretes e de
profissionais de apoio; [...]

XIV - inclusdo em conteGdos curriculares, em cursos de nivel superior e de

educacdo profissional técnica e tecnoldgica, de temas relacionados a pessoa com
deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento (Brasil, 2015, s/p)

Acompanhando o processo de mudanga, as Diretrizes Nacionais para a Educagdo
Especial na Educacdo Bésica, por meio da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo
(CNE) n. 2/2001, no artigo 2°, determinam que, “[o]s sistemas de ensino devem matricular
todos os estudantes, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos
com necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢des necessarias para uma

educacdo de qualidade para todos” (Brasil, 2001, s/p).

27 Lingua Brasileira de Sinais
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Ao discutir o tema “O/A professor/a ¢ a escola no processo de inclusdo: acolhida,
equidade e aprendizado”, a atencdo se volta para a Educacao Especial, concebida como parte
integrante da educacdo regular e das praxis pedagogicas. Os/as professores/as atuam tanto no
ensino coletivo quanto no ensino individualizado, criando estratégias diferenciadas de
construcdo do conhecimento para os/as alunos/as com deficiéncia. Ressalta-se, contudo, que
o/a professor/a ndo pode atuar de maneira isolada, é imprescindivel a existéncia de uma
equipe e/ou rede de apoio para garantir praticas inclusivas efetivas. Ademais, destaca-se a
necessidade de investimentos continuos na educacdo publica, formacdo qualificada dos/as
docentes, oferta de recursos adequados e ambientes pedagdgicos acessiveis e de qualidade.

Inspirados nas ideias de justica social, na Convencéo sobre os Direitos da Crianga e na
Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994), paises europeus desenvolveram politicas e
implementaram praticas para promover a educacdo inclusiva. Consequentemente, mais
criangas com necessidades educativas especiais estdo aprendendo com seus/as colegas em
escolas regulares e o nimero de escolas especiais diminuiu. Embora esta seja uma tendéncia
em diferentes paises, existem varios desafios. Mais notavelmente, ainda ndo existe uma
compreensdo clara da educacdo inclusiva. Investigadores/as, decisores/as politicos/as e
formadores/as de professores/as tém entendimentos diversos, que vé@o desde a ideia de que a
educacao especial é, em si, uma forma de educacdo inclusiva, até a observacdo de que a
maioria das criangas aprende em conjunto, em um ambiente inclusivo. Magnusson (2019)
concluiu que as implementac@es, interpretacdes e definicdes do conceito variam muito tanto
na investigacdo como na pratica, entre paises e mesmo dentro deles.

Estes diferentes discursos estdo presentes em diversas sociedades, mas os debates séo
mais acalorados em contextos que, mais recentemente, comecaram a implementar praticas de
educacao inclusiva, como o Brasil. Uma das razdes para tantos desafios neste tltimo contexto
¢ a experiéncia passada de um sistema educativo fortemente segregado. Este contexto
historico € iluminado nas opinides dos/as alunos/as e familiares (Mantoan, 2017).

No entanto, mesmo entre os/as defensores/as da educacdo inclusiva, ainda é comum
que alguns/as alunos/as sejam considerados/as ‘“demasiadamente deficientes” para serem
incluidos/as no contexto escolar regular. Esta investigacdo se fundamenta nas opinides e
experiéncias de trés familias cujos/as filhos/as foram rotulados/as com deficiéncias “graves e
multiplas”. Diante disso, questiona-se: 0 que significa inclusdo para esses familiares? A
educacdo inclusiva é percebida por eles/as como importante? Na perspectiva dessas maes, a

nogdo de inclusdo para todos/as é realista e desejavel ou representa apenas uma expectativa
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idealizada? Ademais, indaga-se em que medida tais perspectivas repercutem na efetivacdo do
direito a educacao inclusiva.

A pesquisa, de carater bibliografico e abordagem qualitativa, busca proporcionar um
espaco democratico em que ressoem as vozes plurais de alunos/as com deficiéncia, seus
pedidos de sensibilizacdo quanto aos processos de desenvolvimento das praticas pedagdgicas
e suas demandas por participagéo efetiva. Tal sensibilizacdo, bem como a participacdo desses
sujeitos na definicdo de politicas publicas, deve ser garantida por meio da formacao
continuada dos/as professores/as das salas regulares na area da Educacdo Especial e pelo
investimento em materiais pedagdgicos que favorecam a aprendizagem e a formacao integral.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel que as Secretarias de Educacdo, Municipal e
Estadual, alinhem a qualificacdo docente as demandas do trabalho nas turmas regulares. Os/as
profissionais da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais precisam dispor de formacdo que lhes
permita observar e identificar possiveis limitacdes cognitivas e comportamentais das criancas,
assegurando encaminhamentos responsaveis para avaliacdo de profissionais especializados/as.
Isso porque diagndsticos precoces ampliam substancialmente as possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas.

A partir dai vem o apoio da rede publica em relacdo as familias que buscam por
diagndsticos médicos para seus/as filhos/as. As escolas precisam de suportes e parcerias para
realizar essa ponte direta com a salde publica e viabilizar o processo que, por sua vez, torna-
se longo e, em alguns contextos, inacessivel. Além disso, o atendimento que as criangas
recebem na escola e o planejamento que é elaborado especificamente para ela, as estratégias
adotadas e as atividades extraclasse, necessitam ser personalizadas para sua deficiéncia. Todas
as acOes que sdo propostas para esses/as alunos/as precisam ser pensadas individualmente
para cada especificidade.

Desse modo, o presente estudo se revela importante ao analisar o atendimento
educacional de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e Deficiéncia Intelectual
em escolas publicas. Parte-se do pressuposto de que a educacdo inclusiva potencializa
resultados sociais e académicos superiores para todos/as os/as alunos/as. Ademais, evidéncias
demonstram que o desenvolvimento académico e social de criangas em ambientes totalmente
inclusivos €, sem excecdo, mais significativo do que aquele observado em contextos
segregados ou parcialmente segregados, como nas “salas de recursos”. Contudo, a educagdo
segregada permanece como pratica historicamente sugerida a familias e educadores/as, como
alternativa considerada adequada, apesar da fragilidade de sua base empirica (Magnusson,
2019).
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Nesse contexto, emergem as problematizacfes que orientam esta investigacdo: de que
maneira visibilizar o/a aluno/a com deficiéncia, reconhecendo suas demandas e necessidades
no processo de ensino-aprendizagem, ao mesmo tempo em que Se apontam elementos a serem
debatidos pelos/as profissionais da educacdo? Como se efetiva, sob a perspectiva dos/as
proprios/as alunos/as, o processo de ensino-aprendizagem de individuos com deficiéncia?
Seria possivel construir espagos em que as vozes dos/as alunos/as com deficiéncia sejam
legitimadas como referéncia para a sensibilizacéo e transformacéo das praticas pedagogicas?

A partir das experiéncias acumuladas na atuacdo como professora de Educacao
Especial, constata-se uma recorréncia que atravessa 0s sistemas educacionais: mesmo aqueles
que oferecem excelente atendimento as criangas com deficiéncia e transtornos, apresentam
caréncia de modelos representativos. Criancas e jovens precisam ter a oportunidade de
conviver com adultos/as com deficiéncia, a fim de fundamentar suas experiéncias em
referéncias concretas e participar criticamente da construcdo das politicas publicas que os/as
atravessam ao longo da vida. Torna-se imprescindivel, portanto, que o0s sistemas de ensino
priorizem a contratacdo de professores/as especializados/as para atuar com o publico da
Educacdo Especial, bem como invistam continuamente em sua formacdo, assegurando
praticas pedagogicas inclusivas, emancipadoras e socialmente comprometidas.

Diante das barreiras enfrentadas pelos/as alunos/as com deficiéncia para se inserirem
nas escolas, surgiu a iniciativa de dar destaque a essa questdo com énfase em criangas com
TEA e DI, visando apresentar a falta de empatia e discriminacdo, além da falta de estrutura
das instituicbes de ensino, que sdo os principais fatores que contribuem para a ndo incluséo,
em nossa compreensdo. Isso inclui a reducdo da autoestima, o bullying, a excluséo social e,
consequentemente, a evasao escolar e o ndo aprendizado ou sua precarizagao.

O presente artigo tem como objetivo analisar, a partir das narrativas de estudantes com
TEA e DI, bem como de seus/as familiares diretamente envolvidos/as com a Educacdo
Especial, as dificuldades vivenciadas no cotidiano escolar e as praticas pedagdgicas que
potencializam a aprendizagem e a constru¢do do conhecimento. Especificamente, busca-se:a)
coletar narrativas que expressem experiéncias inclusivas vividas por estudantes e familiares
envolvidos/as com a Educacdo Especial;b) analisar esses relatos para compreender
necessidades e expectativas no processo de ensino-aprendizagem, refletindo sobre técnicas,
estrategias e metodologias de ensino significativas; ec) discutir o processo educativo a luz das
narrativas e dos documentos orientadores do Estado de Mato Grosso voltados ao publico da
Educacdo Especial.
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A pesquisa bibliografica se fundamenta em producdes cientificas contemporaneas
acerca da temética, como Magnusson (2019), além de referenciais normativos e tedricos que
sustentam o paradigma inclusivo, tais como a Convencéo sobre os Direitos da Crianca (1989),
a Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994), Pessoti (1994), Mantoan (1997) e Sassaki (2002).

Em busca de solugdes para uma incluséo efetiva: humanismo e conhecimento

Nesta secdo, refletimos sobre o papel docente na inclusdo de pessoas com deficiéncia e
transtornos, destacando a importancia de pensar, planejar, testar e desenvolver praticas
alternativas de ensino-aprendizagem, fundamentadas nas narrativas de alunos/as, familias e
demais sujeitos envolvidos/as no processo educacional. Tais dados se configuram como
fontes de analise capazes de inspirar novos olhares, metodologias e horizontes pedagdgicos
que contribuam para ac¢Ges educativas mais efetivas voltadas a aprendizagem do publico da
Educacdo Especial. Assim, discutir o papel do/a professor/a na construgdo de uma escola e de
uma sociedade inclusiva significa enfrentar questionamentos estruturantes deste estudo,
essencialmente vinculados a necessidade de organizar um ambiente escolar inclusivo,
humanizado, integral e cientificamente orientado.

No ambito legal, dispositivos como a Resolucdo n. 4/2009 (Brasil, 2009) e o Parecer n.
50/2023 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que regulamentam o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e definem as funcdes do/a professor/a especialista nas salas
de recursos multifuncionais, bem como o Decreto n. 7.611/2011 (Brasil, 2011), que estabelece
a responsabilidade do Estado na oferta de infraestrutura adequada ao atendimento de
alunos/as com deficiéncia, norteiam acdes voltadas ao acesso, a permanéncia e ao Sucesso
escolar desses/as estudantes (Giroto; Del-Masso; Milanez, 2014).

Todavia, observa-se um descompasso entre as propostas de formacgéo inicial e
continuada e a realidade das escolas nos distintos contextos socioecondmicos brasileiros. Tal
divergéncia representa um dos maiores desafios para a formacdo de professores/as,
generalistas ou especialistas, em todas as modalidades e etapas da educacgdo (Bueno, 1999;
2004; 2008; Braun; Pletsch; Sodré, 2003; Glat; Pletsch, 2010; Giroto; Milanez, 2013).

Ademais, a sensibilizacdo docente ndo se efetiva plenamente quando se limita a
criagdo de condicdes pedagogicas que permitam 0 acesso e a permanéncia dos/as alunos/as
com deficiéncia na escola. A incluséo escolar ultrapassa a superacdo de preconceitos em nivel
individual: trata-se de um processo complexo que requer trabalho coletivo e mobilizacdo de

toda a comunidade escolar (Lunardi-Mendes; Silva, 2014).
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Dessa forma, a preparagdo adequada de profissionais da educacdo constitui um fator
essencial para a consolidacédo de escolas inclusivas. Programas formativos devem contemplar
todos/as os/as trabalhadores/as da educacdo, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio,
considerando que os/as alunos/as com deficiéncia pertencem a escola como um todo e
circulam por todos os espagos. E necesséario promover uma compreensio positiva acerca da
deficiéncia, incentivando o reconhecimento do potencial de aprendizagem dos/as estudantes
quando héa suporte adequado. As competéncias requeridas na escola inclusiva correspondem,
fundamentalmente, as de uma boa pedagogia: avaliacdo das necessidades individuais,
adaptacdo curricular, uso de tecnologias assistivas, diversificagdo metodoldgica e
individualizacdo das préticas, favorecendo a participacdo e o desenvolvimento de todos/as
(Giroto; Del-Masso; Milanez, 2014).

As aptidbes para atender o publico da Educacdo Especial devem ser levadas em conta
na avaliacdo dos estudos, tanto iniciais quanto de formacdo continuada. Compreendemos a
necessidade do auxilio a docentes no preparo de manuais e na organiza¢do de seminarios e
oficinas com pessoal experiente, para supervisores, diretores e professores locais, com o
objetivo de desenvolver as capacidades para assumir fungdes diretivas e, nesse ambito, prestar
apoio e capacitar pessoal docente. A principal dificuldade é oportunizar formacao a todos/as,
tendo em vista as dificeis condi¢cbes em que se desenvolve a profissdo docente, de modo
especial, na educacdo inclusiva. A formacdo continuada e permanente, sempre que possivel,
deve se efetuar em cada escola mediante a interagdo com formadores/as, utilizando os meios
pedagdgicos variados para que o maior nimero de docentes possa participar (Lunardi-
Mendes; Silva, 2014).

A capacitacdo pedagdgica especializada na area da Educacdo Especial, que possibilite
a aquisicdo de competéncias adicionais, deve ser oferecida de forma continua e articulada a
formacdo inicial, com vistas a complementacdo profissional e a mobilidade docente (Braun;
Pletsch; Sodre, 2003). A formacédo de professores/as especializados/as também necessita ser
reexaminada, a fim de favorecer a atuacdo em diferentes contextos e o desempenho de um
papel estratégico nos programas voltados as necessidades educacionais especiais.

Essa perspectiva pode ser observada, por exemplo, no inciso 11, da Lei n. 12.764/2012
(Brasil, 2012), que institui a Politica Nacional de Prote¢éo dos Direitos da Pessoa com TEA e
destaca a importancia da capacitacdo dos/as docentes. Ressalta-se que grande parte deles/as
ainda se percebe despreparada para a educacao inclusiva, sobretudo diante de estudantes com
TEA, cujas caracteristicas sdo marcantes e especificas.
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As universidades, nesse contexto, desempenham papel fundamental na elaboragéo de
programas de formacdo e de servigos educativos especializados, especialmente no que se
refere a pesquisa, a avaliacdo, a preparacdo de formadores/as de professores/as e ao
desenvolvimento de programas e materiais pedagogicos. Consideramos essencial ampliar a
capacitacdo docente, mantendo sua articulacdo com a pesquisa e assegurando a participagdo
ativa de pessoas com deficiéncia na producédo cientifica e na formacéo, de modo a garantir
que seus pontos de vista sejam efetivamente contemplados (Lunardi-Mendes; Silva, 2014).

Nessa compreensdo, superar barreiras no campo da formacdo docente e dispor 0s
cursos de licenciatura em dialogo com as escolas, parece ser caminho interessante. Abdalla e
Almeida (2020), em relacéo a essa questdo, sinalizam que as universidades e/ou escolas, em
sua maioria, ndo oferecem tempo e espacos, para que, de fato, possa se desenvolver um ensino
mais equitativo. Na formacdo para a docéncia ainda existe uma tensdo entre a énfase na
formacao tedrica e/ou na formacao préatica, especialmente no que diz respeito as praticas que
contemplem as pedagogias de inclusdo. E preciso que a formacdo docente tenha reflexos
diretos sobre a educacdo escolar em um contexto de mudancas sociais complexas, e que as
instituicBes formativas assumam seu compromisso social com a educacdo, sobretudo, no que
tange a realidade da Educacao Inclusiva (Lunardi-Mendes; Silva, 2014).

De acordo com Abdalla e Almeida (2020), resta-nos também atentarmos ao que se
refere & formagdo do profissional. Como vimos, é muito dificil fornecer uma formagéo ao
profissional da educacdo no ambiente de trabalho, devido as proprias condi¢cdes nas quais o/a
professor/a atua, com uma extensa jornada de trabalho. Do contrério, tentativas de mudancas
serdo um processo ameacador para o/a professor/a e se submeter as regras do sistema escolar
continuara sendo, sendo a conduta mais rentavel, a mais comoda.

Tendo em conta o pensamento de Pletsch (2009), no Brasil, a formagdo de
professores/as e demais agentes educacionais ligados & educacdo segue ainda um modelo
tradicional, inadequado para suprir as reivindicagcdes em favor da educacdo inclusiva. Vale
destacar que, dentre os cursos de Pedagogia e de Pedagogia com habilitacdo em Educacao
Especial, poucos sdo aqueles que oferecem disciplinas ou conteudos voltados para a educagdo
de pessoas com necessidades especiais. A situacdo aponta para uma preocupante lacuna no
sistema educacional, especialmente no que diz respeito a inclusdo de pessoas com
necessidades especiais. Embora existam dispositivos legais que visam garantir essa incluséo,
como o Decreto n. 3298/1999 (Brasil, 1999) e a Portaria n. 1793/1994 (Brasil, 1994), a
realidade nas licenciaturas nédo reflete adequadamente essas diretrizes. A falta de oferta de

disciplinas e contetdos relacionados a inclusdo e a diversidade nas licenciaturas € um
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problema sério. Isso compromete a formacg&o e nao prepara para lidar com a heterogeneidade
encontrada nas salas de aula (Lunardi-Mendes; Silva, 2014).

E oportuno lembrar que a propria LDB/1996, em seu artigo 59, reconhece a
importancia de formar professores/as especialistas para atender pessoas com necessidades
especiais, sob quaisquer modalidades de ensino:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: [...]
Il - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados

para a integragdo [leia-se, inclusdo] desses educandos nas classes comuns (Brasil,
1996, s/p - grifo nosso).

Por outro lado, mesmo que o/a educador/a comprometido/a com a transformacédo da
escola sob a perspectiva inclusiva desenvolva as competéncias necessarias por meio de
processos formativos e de conscientizacdo, destacamos que, sem as demais mudancas
estruturais anteriormente mencionadas, tais avangos nédo ultrapassaréo o plano do reformismo.

O atendimento ao publico da Educacdo Especial na escola regular somente podera ser
efetivo se forem implementadas modificacdes adequadas na organizacdo escolar. Como
exposto nos capitulos anteriores, ndo € possivel responder a complexidade e a diversidade das
necessidades educacionais especificas sem que as instituicdes sejam equipadas com recursos
materiais, pedagogicos e humanos suficientes, incluindo professores/as e auxiliares
devidamente qualificados. As acBes a serem planejadas e executadas devem ter como ponto
de partida o curriculo comum da escola regular e as necessidades particulares dos/as
estudantes, promovendo-se as adaptacGes necessarias e adotando 0s recursos e servigos de
apoio adequados.

Professores/as das classes regulares, frequentemente, reagem com apreensdao e
ansiedade diante da presenca de alunos/as com deficiéncia ou transtornos em suas turmas.
Muitos/as relatam dificuldades em compreender e atender as demandas especificas desses/as
estudantes, especialmente no que se refere a escolha de métodos e recursos didaticos
apropriados. Além disso, apontam a expressiva caréncia de recursos financeiros, materiais,
humanos e pedagdgicos nas escolas, bem como de servicos de acompanhamento e apoio
especializado, fatores imprescindiveis para que 0 processo de ensino-aprendizagem se
desenvolva de forma exitosa (Lunardi-Mendes; Silva, 2014).

Para tanto, é importante observar e criar condigdes fisicas favoraveis no prédio
escolar, definir a gestdo democratica da escola contemplando o interesse por alunos/as com
deficiéncia e transtornos, propiciar condi¢fes dignas de trabalho aos/as professores/as das

salas regulares e das especializados/as, entender que nem todos/as os/as professores/as tém
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condicBes psiquicas e profissionais adequadas ao trabalho com o publico da Educacdo
Especial, requerendo orientacdo, preparo e apoio. Também é preciso elaborar um curriculo
amplo que possa entender as especificidades, incluindo as adaptacdes que forem necessarias,
rever os critérios de avaliacdo e promocdo, garantir a infraestrutura de recursos e materiais
necessarios, envolver os pais, as maes e a comunidade no trabalho escolar, para que possam
entender o processo, corrigir atitudes de discriminagdes e desvalorizagdo de estudantes e
docentes por quaisquer razbes de raca, cor, classe social, idade, sexo, deficiéncia ou
transtornos (Arruda; Camargo, 2008).

Lunardi-Mendes e Silva (2014), ao discutirem a relacdo entre curriculo e Educacéo
Especial no ambito das politicas e das préaticas educacionais, colocam no cerne do debate 0s
conhecimentos considerados socialmente validos para a escola contemporanea, questionando
0 que deve ser ensinado e aprendido hoje no espaco escolar.

Assim, a inclusdo escolar ndo pode se restringir a simples inser¢do de individuos
historicamente marginalizados e estigmatizados em um curriculo que, frequentemente,
apresenta sérios problemas de qualidade, refletidos nos baixos niveis de aprendizagem e nos
elevados indices de evasdo e repeténcia. Para que a inclusdo se concretize como principio
democrético e formativo, é imprescindivel que a escola privilegie a reflexdo e o diélogo,
orientados pelo conhecimento e pelo esclarecimento, por tudo aquilo que a cultura constituiu
como verdadeiro na luta contra visdes simplistas e preconceituosas.

As acdes pedagdgicas inclusivas precisam, portanto, promover a integracdo do/a
estudante, fomentando praticas de respeito aos membros da comunidade escolar, alunos/as,
familias, funcionarios/as e equipe gestora, elementos fundamentais para a construcdao de uma
escola efetivamente inclusiva e de qualidade para todos/as. Conforme preconiza a Declaragao
de Salamanca (Brasil, 1994), essa construcdo requer novas diretrizes sobre as necessidades
educacionais especiais, politicas de acdo nacional, reorganizagéo institucional, adequacfes na
gestdo escolar, contratacdo e formacdo docente, identificacdo das areas prioritarias,
disponibilizacdo de servigos de apoio externo, fortalecimento da participacdo comunitaria e
garantia dos recursos necessarios.

Partindo do pressuposto de que inclusdo vai além da garantia do acesso fisico a sala de
aula, exigindo mudancas voltadas a aceitacdo das diferencgas, torna-se fundamental o
envolvimento dos/as professores/as do ensino regular nesse processo, no qual as escolas séo
convocadas a atuar ativamente. Reconhece-se, assim, a necessidade de adaptar as praticas
pedagdgicas a esse novo cenario, que demanda compreender com clareza as particularidades

de cada estudante e atendé-las mediante ajustes e flexibilizacGes curriculares, aqui tratados
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como termos equivalentes, de forma a assegurar a participacdo de todos/as nas atividades
escolares.
Toda escola deve ser uma comunidade coletivamente responsavel pelo éxito ou
fracasso do aluno. O corpo docente e ndo cada professor deverd partilhar a
responsabilidade do ensino ministrado a criancas com necessidades especiais. Pais e
voluntarios deverao ser convidados a participar de uma forma ativa nas atividades da
escola. Os professores, todavia, desempenham um papel decisivo como gestores do

processo educativo, ao dar apoio a criangas com a utilizacdo dos recursos
disponiveis tanto na classe como fora dela (Brasil, 2006, p. 29).

Bons/as professores/as estdo, continuamente, em busca de estratégias para aprimorar
seus métodos de ensino e favorecer o desenvolvimento de seus/as alunos/as. Diferentes teorias
e técnicas de aprendizagem possibilitam que educadores/as se conectem com distintos perfis
de estudantes, considerando seus estilos e habilidades de aprendizagem. Nesse sentido,
estratégias pedagogicas centradas no/a aluno/a apresentam elevado potencial para promover o
desenvolvimento integral, uma vez que atribuem aos/as estudantes maior protagonismo no
ambiente educacional, assegurando que sejam o foco do processo formativo e adquiram
autonomia para conduzir suas atividades cotidianas na sala de aula.

A aprendizagem centrada no/a aluno/a constitui exemplo concreto da teoria humanista
em acdo, valorizando o sujeito e suas potencialidades. Assim, é essencial que educadores/as
conhecam essa e outras abordagens que podem ser implementadas nas salas de aula regulares,
pois tais praticas sdo fundamentais para assegurar a aprendizagem e o éxito escolar dos/as
estudantes (Arruda; Camargo, 2008).

As propostas de educacdo inclusiva também envolvem a integracdo de elementos das
ciéncias, tecnologias, artes, entre outras areas do conhecimento, ao curriculo escolar, de modo
a contemplar a diversidade de caracteristicas e formas de aprender de criancas com
deficiéncia. Ademais, a incorporagdo do ensino adaptado contribui para a construcdo e
manutencdo de ambientes inclusivos, ajustados as necessidades individuais. Entre as solucdes
apontadas para os desafios da educacdo inclusiva estdo a sensibilizacdo docente, o
fortalecimento da empatia, 0 acompanhamento eficaz por servigos de orientacéo, a criacao de
ambientes acessiveis, a oferta de apoio material, a promocdo de formagdo continua e
abrangente para os/as professores/as e a orientacdo as familias sobre Educacdo Especial e

educacdo inclusiva (Arruda; Camargo, 2008).
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Considerac0es finais

A presente pesquisa proporcionou uma compreensdo mais ampla da inclusdo de
alunos/as com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e Deficiéncia Intelectual (DI) nas
escolas regulares. O TEA é um tema relevante e em voga atualmente. Estudos que discutem e
facilitam a discussdo sdo essenciais para repensar as praticas pedagdgicas que possam
promover o desenvolvimento das criangas e a efetivacdo da inclusdo escolar. A inclusdo é um
direito de todos os seres humanos. E preciso, nesse sentido, trabalhar nos &mbitos politicos,
econdmicos, culturais, sociais e pedagOgicos para reduzir as barreiras que limitam a
participagdo plena dos individuos na sociedade e viabilizar o exercicio pleno da cidadania,
conforme demonstrado nos sentimentos das maes entrevistadas.

Os resultados deste estudo contribuem para avancar na reflexdo sobre praticas
inclusivas, especialmente, ao compreender 0s sentimentos das mées de criangas com TEA e
DI, que sdo as principais agentes nesse processo, diante dessa situagéo.

Os/as alunos/fas com TEA e DI, participantes desta pesquisa, estdo atualmente
incluidos/as no ensino regular como resposta as determinacfes legais que regulamentam a
Educacdo Inclusiva no Brasil. Esta pesquisa qualitativa analisou as barreiras enfrentadas por
esses/as estudantes no contexto das salas de aula do estado de Mato Grosso. Constatamos que
a principal dificuldade esta relacionada a insuficiéncia de programas de formacdo pedagdgica
especifica e especializada, ofertados pelas secretarias de educacdo estaduais e municipais, de
modo a possibilitar que os/as professores/as assegurem um processo inclusivo de qualidade,
intelectual, cientifica e humanista.

Com base na analise das narrativas, concluimos que os/as professores/as se empenham
em oferecer um ensino de qualidade, porém esse esforgo ainda ndo atende plenamente as
expectativas das familias, como relatado pelas mées participantes. Ademais, verificamos que
0 processo de incluséo de pessoas com deficiéncia nas escolas regulares e a implementacao da
Educacao Inclusiva permanecem distantes do que é previsto oficialmente. Frequentemente, a
inclusdo é compreendida como responsabilidade apenas daqueles/as que interagem
diretamente com esse publico, ndo sendo assumida como compromisso coletivo do sistema
educacional. Assim, a Educacdo Especial ainda se encontra segregada, ndo mais por meio da
separacdo fisica dos espacos, mas pela distin¢cdo entre profissionais que acreditam na
possibilidade de desenvolvimento dos/as estudantes com deficiéncia e aqueles/as que se

eximem desse compromisso. Esses sujeitos acabam assumindo individualmente a

122



responsabilidade pela inclusdo, sem que seu trabalho seja efetivamente reconhecido, ou
mesmo respaldado, pelo sistema.

Os estudantes com TEA participantes desta pesquisa apresentam caracteristicas
diversas, com especificidades que, em muitos casos, impactam as interagcdes e a comunicagéao,
demandando suporte continuo em seu processo escolar. Desse modo, a inclusdo escolar de
alunos/as com deficiéncia na escola regular tem ocorrido de forma gradual, apesar de seus
direitos educacionais estarem garantidos pela CF/1988 e pela LDB/1996, que asseguram sua
permanéncia na rede regular de ensino.

A inclusdo da crianca com TEA deve ir além da simples inser¢do na sala de aula, é
fundamental promover seu aprendizado e o desenvolvimento de suas habilidades e talentos,
superando os obstaculos com suporte especializado, didlogo entre docentes e sistemas de
ensino, formacao continua e flexibilizacdo curricular. A educacao constitui uma das principais
ferramentas de desenvolvimento de criangas e adolescentes com TEA e DI, possibilitando a
aquisicdo tanto de conhecimentos académicos quanto de habilidades voltadas para a vida
cotidiana. Embora o aprendizado desse publico ndo seja simples ou linear, é evidente que,
com acolhimento, reconhecimento, empenho e pertencimento, pode-se favorecer uma vida
mais autbnoma e com maior qualidade social, humana e profissional.

Nesse sentido, para que estudantes com TEA e DI aprimorem suas competéncias,
torna-se indispensavel uma estrutura escolar eficaz, com profissionais qualificados/as em
todas as etapas do processo educativo. Como esse publico enfrenta desafios de adaptacdo ao
ambiente externo, cabe a escola garantir condi¢es favoraveis e acessiveis. Ndo se trata
apenas de salas de aula inclusivas, mas de escolas inclusivas, sustentadas por curriculos
flexiveis, rotinas bem estruturadas no tempo e no espaco, adaptacdes de materiais
pedagdgicos e metodologias diferenciadas, assegurando o acompanhamento do progresso

educacional de cada aluno/a.
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EDUCACAO, DIREITOS HUMANOS E TRANSFORMACAO SOCIAL: UM OLHAR
SOBRE O DIREITO EDUCATIVO NO BRASIL.

Ivanilde Viana de Sousa?®

Daniel Pulcherio Fensterseifer?®

Eixo Tematico: 5. Direito Educativo e Formagdo Humana

Resumo

Este trabalho apresenta uma analise sobre a Educacdo, Direitos Humanos e Transformagdo Social,
focada no Direito Educativo no Brasil. A educagéo € abordada como um direito humano inalienével,
sendo essencial para o pleno exercicio da cidadania e a promog¢do da dignidade humana. O estudo
problematiza a distancia entre a legislacdo consolidada e a efetivacdo desse direito no cotidiano
brasileiro, marcado por persistentes desafios de exclusdo e desigualdade. Com o objetivo de analisar a
interseccdo entre a Educacdo como Direito Humano Universal, a Transformagdo Social e o campo
tedrico-pratico do Direito Educativo, destacando os desafios para sua efetivagdo no contexto
brasileiro. A metodologia é de natureza exploratdria e bibliografica, fundamentada em marcos legais e
na literatura especializada, de uma educagdo como um direito humano e uma conquista historica,
essencial para a dignidade e a cidadania plena. Os Resultados indicam que, apesar dos avancos legais
no Brasil (CF/88, LDB), o direito & educacdo enfrenta graves obstaculos, como evasdo e exclusdo,
devido as desigualdades sociais. O direito é compreendido de forma ampla, abrangendo a qualidade do
ensino, a valorizagcdo docente e o reconhecimento da diversidade. Sua efetivagdo plena requer
articulacéo entre legislagdo, politicas publicas, formacdo docente e préaticas inclusivas, garantindo que
a educacdo seja um direito inegocidvel para todos.

Palavras-chave: Educacdo, Direitos Humanos, Direito Educativo, Transformacdo Social e
Cidadania.

EDUCACION, DERECHOS HUMANOS Y TRANSFORMACION SOCIAL: UNA
PERSPECTIVA SOBRE EL DERECHO EDUCATIVO EN BRASIL

Resumen

Este articulo presenta unanalisis de laEducacion, losDerechos Humanos y laTransformacién
Social, con especial atencion al Derecho Educativo en Brasil. La educacion se considera
underecho humano inalienable, esencial para el pleno ejercicio de laciudadania y lapromocion
de ladignidad humana. El estudioproblematiza-la brecha entre lalegislacion vigente y
laimplementacion de este derechoenla vida cotidiana brasilefia, marcada por persistentes
desafios de exclusion y desigualdad. El objetivo es analizarlainterseccion entre laEducacion
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como Derecho Humano Universal, laTransformacién Social y eldmbitoteorico-
préacticodelDerecho Educativo, destacando losdesafios para suimplementacionenel contexto
brasilefio. La metodologia es exploratoria y bibliografica, basadaen marcos legales y literatura
especializada, considerando laeducacion como underecho humano y un logro historico,
esencial para ladignidad y laciudadania plena. Los resultados indican que, apesar de los
avances legalesen Brasil (CF/88, LDB), elderecho a laeducacion enfrenta serios obstéaculos,
como lastasas de desercion escolar y laexclusion, debido a las desigualdades sociales. El
derecho se entiende de forma amplia, abarcando lacalidad de laeducacion,
lavaloraciondelprofesorado 'y elreconocimiento  de  ladiversidad. Su  plena
implementacidnrequierelacoordinacion entre lalegislacion, las politicas publicas, laformacion
docente y laspracticas inclusivas, garantizandoasi que laeducacion sea underechoinnegociable
para todos.

Palabras clave: Educacion, Derechos Humanos, Derecho Educativo, Transformacién Social
y Ciudadania.

INTRODUCAO

A Educacdo é um direito humano universal e inalienavel, reconhecida como uma
necessidade vital para que o individuo possa alcancar sua plena dignidade e exercer a
cidadania. Esse reconhecimento ndo se configura como um beneficio ou privilégio, mas sim
como uma conquista historica que acompanha a trajetéria humana. No contexto internacional,
marcos como a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 e os Obijetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) firmam este compromisso.

No Brasil, o direito a educacdo estd amplamente respaldado em avancos institucionais
significativos, notadamente na Constituicdo Federal de 1988, que o consagra como dever do
Estado e da familia, e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/96). Contudo,
ao analisar as interfaces desse estudo revela uma persistente e grave distancia entre o texto
legal e a pratica concreta, marcada por indicadores como evasdo, repeténcia e exclusdo
escolar. O direito a educacdo, embora garantido na letra da lei, ainda enfrenta obstaculos
historicos de desigualdade, elitismo e discriminacdo, ndo chegando a todos da mesma
maneira.

Diante dessa problematica, o presente trabalho se propde a analisar a educacdo como
instrumento de Transformacéo Social, destacando seu papel ndo apenas na transmissdo de
conhecimentos, mas, sobretudo, como um processo de humanizacdo capaz de promover
autonomia, consciéncia critica e emancipacdo. Para tal, exploramos o campo do Direito
Educativo, que busca consolidar a educacdo como um direito fundamental, regulado e

protegido juridicamente, mas compreendido em suas dimensdes sociais e politicas.
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O objetivo central é discutir o desafio da efetividade desse direito no pais, que exige ir
além do acesso formal, abrangendo a qualidade do ensino, a valorizacdo da diversidade e a
formacéo integral do ser humano, contemplando as dimensdes emocionais, sociais e éticas.

A pesquisa foi conduzida por meio de revisdo de literatura, com abordagem qualitativa
e carater exploratdrio-descritivo, tendo como objetivo identificar e analisar producdes
académicas e bibliograficas para aprofundar o debate sobre a articulagdo entre a legislacdo, as
politicas publicas e as praticas escolares inclusivas, defendendo a atuacdo do Direito
Educativo e da gestdo democratica como condicGes essenciais para a constru¢do de uma
sociedade mais justa, plural e solidaria. Foram incluidas obras publicadas em periddicos
cientificos, capitulos de livros e livros com reconhecida relevancia académica, contemplando
estudos nacionais e internacionais que dialogam com a tematica.

As obras de Freire (1996) eVerdera (2014) enfatizam o Direito Educativo como area
interdisciplinar, na qual se entrelagcam pedagogia, filosofia, sociologia e direito, formando um
espaco de reflexdo e normatizagdo, foram selecionadas como referéncias de destaque, por
apresentarem analises aprofundadas sobre elementos comparativos relevantes para

compreender o contexto brasileiro.

DESENVOLVIMENTO

A Educacao como Direito Humano Universal

A educagdo chega ao ser humano como ferramenta parasua dignidade e alcance sua
plena cidadania, sendo antes de tudo um direito humano inalienavel, que acompanha sua
trajetdria ao longo da vida. N&o se trata de um beneficio ou de um privilégio concedido, e sim
de um direito alcancado ao longo dos tempos.

No contexto brasileiro, os avangos institucionais, como a Constituicdo de 1988, o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990), a LDB (1996), os Parametros Curriculares
Nacionais (1997) e o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (2006), respaldam
esse direito educacional e, a0 mesmo tempo, problematizam a distancia entre o texto legal e a
pratica concreta. Os dados sobre evasdo, repeténcia e exclusdo escolar indicam que o direito a
educacdo, entendido como direito humano, ainda enfrenta graves obstéculos.

A Declarac¢do Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) ja estabelecia, em seu
artigo 26, que toda pessoa tem direito a educacdo, devendo esta ser gratuita, pelo menos nos

niveis elementares e fundamentais. Esse reconhecimento internacional ndo apenas confere

129



legitimidade ao direito a educacdo, como também reafirma sua condicdo de fundamento para
a igualdade e a justica social. O marco mais recente é o dos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS), que preveem, até 2030, assegurar a educacdo inclusiva, equitativa e de
qualidade, promovendo oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos.

Duarte (2023) analisa como o0s principios da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (ONU, 1948) podem orientar praticas educativas transformadoras e criticas, em
contraposicdo ao avanco de propostas como o homeschooling. A educacdo formal deve ser
compreendida como espaco essencial para o desenvolvimento da autonomia, da ética e da
dignidade humana, alinhando-se a DUDH, que reconhece a educacdo como direito
fundamental e meio para a promocéo da liberdade e da tolerancia, propondo que a escola seja
vista como ambiente de emancipacdo, capaz de formar sujeitos criticos e conscientes de seus
direitos, e ndo como mera instituicdo disciplinadora. Enfatizando a importancia da escola
publica e laica na consolidacdo dos direitos humanos e da cidadania.

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205, afirma que a educacdo é
direito de todos e dever do Estado e da familia, devendo ser promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/1996) reforca esse compromisso ao organizar o sistema educacional de forma a garantir
0 acesso e a permanéncia dos alunos nas instituicdes de ensino.

Cury (2002)argumenta que o direito a educacdo como direito fundamental do cidadao
e dever do Estado, ressaltando sua centralidade para a cidadania, a democracia e a insercao
social e profissional. O autor evidencia que, apesar de consagrado na Constituicdo Federal de
1988 e em documentos internacionais, esse direito ainda enfrenta obsticulos histéricos no
Brasil, marcados por desigualdades, elitismo e discriminacdo. levando-se a crer que nem
sempre a educacao é ofertada de forma concreta.

Fernandes e Paludeto (2013) destacam que a escola contemporanea enfrenta o desafio
de formar sujeitos conscientes de seus direitos e deveres, capazes de atuar em uma sociedade
marcada por desigualdades. Para eles, uma educagdo comprometida com os direitos humanos
deve combater preconceitos, valorizar a diversidade e promover a incluséo.

Assim, a defesa da educagdo como direito humano fundamental ultrapassa o acesso e a
permanéncia, abrangendo a qualidade do ensino, a valorizacdo docente, a infraestrutura
escolar e o reconhecimento da diversidade cultural e social dos estudantes. A educacéo é
concebida como bem publico, que deve garantir igualdade de acesso, permanéncia e
qualidade de ensino, assegurado por politicas publicas e instrumentos de fiscalizagdo. Para

garantir a sua efetivacdo e ndo apenas sua implementacao.
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Espera-se que a escola atue como espaco de construgdo de uma cultura de direitos
humanos, enfrentando préticas discriminatdrias, excludentes e promovendo a convivéncia
entre diferentes identidades sociais, étnicas e culturais. Com intuito de promover uma
pedagogia critica e participativa, comprometida com a transformacdo social e com o
fortalecimento da cidadania ativa.

A formacdo de professores € importante nesse contexto, uma vez que sdo eles 0s
mediadores capazes de transformar a escola em espaco de reconhecimento da pluralidade e da
dignidade humana. Fernandes e Paludeto (2013) defendem a insercéo transversal da tematica
nos curriculos escolares e na formac&o inicial e continuada dos educadores, possibilitando que
os valores de igualdade, solidariedade, tolerancia e respeito a diversidade sejam internalizados
no cotidiano pedagogico, entrelagcando pontos importantes para o desenvolvimento integral, e
ndo somente o ler e escrever.

Marques, Pelicioni e Pereira (2007) analisam a crise da educacdo publica brasileira a
partir da relacdo entre o poder publico, os professores e a sociedade, a baixa qualidade da
escola publica decorre tanto da falta de prioridade politica quanto do desinteresse social,
configurando um ciclo de negligéncia mutua. O poder publico precisa estabelecer um dialogo
verdadeiro com os professores, reconhecendo-0s como protagonistas do processo educativo, e
a sociedade assumir sua corresponsabilidade na defesa da educacdo publica. A partir dessa
participacdo coletiva serd possivel promover uma transformacdo social sustentavel, baseada
em valores éticos e democraticos.

Nessa perspectiva, a atuacdo do gestor escolar € estratégica, como liderar a
implementacdo concreta desse direito por meio do projeto politico pedagdgico (PPP), da
gestdo democratica e da articulagdo com familias, conselhos e drgdos publicos. Para Cury
(2002), a gestdo democrética é condigdo essencial para consolidar uma escola de qualidade,
inclusiva e participativa, capaz de formar cidadaos ativos e comprometidos com a educagéo.

Fernandes e Paludeto (2013) ressaltam que a efetivacdo do direito a educacdo como
direito humano passa pela articulacdo entre legislacéo, politicas publicas, formacéo docente e
praticas escolares inclusivas, trata-se de construir uma educagdo humanizadora, capaz de
formar sujeitos conscientes de seus direitos e deveres, fortalecendo, assim, a democracia e a
justica social.

Como lembra Norberto Bobbio (2004), os direitos humanos ndo sdo dadivas, mas
conquistas histéricas que precisam ser constantemente defendidas. A educagdo, nesse
processo, é instrumento fundamental para que esses direitos ndo fiqguem restritos as leis, mas

sejam vividos cotidianamente.
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Ao olharmos para a realidade, percebemos que na préatica esse direito ndo chega a
todos da mesma maneira. A desigualdade social, a marginalizacdo e a exclusdo ainda marcam
a trajetdria de milhdes de brasileiros, em especial daqueles em situaco de vulnerabilidade. E
nesse contexto que a educacao assume um papel profundamente transformador, mais do que
ensinar conteudos, ela devolve ao individuo a consciéncia de sua dignidade e a possibilidade
de sonhar com outros horizontes.

Freire afirma que “a educagdo ¢ um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nao
pode temer o debate, a analise da realidade, ndo pode fugir a discussao criadora, sob pena de
ser uma farsa”(PAULO FREIRE,1996). Essa perspectiva humanizadora reafirma que educar é
um compromisso ético e politico com a vida, com a liberdade e com a justica.

Compreender a educacdo como direito humano universal € reconhecer que cada
pessoa, independentemente de sua origem, condicdo social ou situacdo, deve ter assegurado o
acesso a oportunidades formativas que lhe permitam desenvolver-se plenamente. E nesse
reconhecimento que comeca a verdadeira transformacdo social: quando a educacdo deixa de

ser vista como favor e passa a ser vivida como um direito inegociavel.
Educacdo e Transformacao Social

A educacdo ndo se limita a transmissdo de conhecimentos. Ela é, sobretudo, um
processo de humanizacdo, capaz de ampliar horizontes, transformar consciéncias e gerar
possibilidades concretas de mudanga social. Ao falar sobre educagdo como instrumento de
transformacdo, estamos nos referindo a capacidade de promover autonomia, cidadania e
emancipacao, principalmente para aqueles que historicamente foram privados desse direito.

Sader (2007) afirma que educar é formar consciéncia, € dar condigdes para que o
sujeito compreenda 0 mundo e a si mesmo, estabelecendo uma relacdo critica com a
realidade. Nesse sentido, a educacdo ultrapassa os limites da escola e alcanga a vida cotidiana,
contribuindo para que cada individuo seja capaz de intervir em sua realidade de forma critica
e criativa, com autonomia em suas escolhas.

Carmo (2021) discute a educagdo como direito humano fundamental e condicao
essencial para o exercicio pleno da cidadania. Ressalta que, apesar dos avancos legais, 0
Brasil ainda enfrenta grandes desafios na efetivacdo desse direito, especialmente diante das
desigualdades sociais e regionais. Como a necessidade de politicas publicas que assegurem
ndo s o0 acesso, mas também a permanéncia e a qualidade do ensino, articulando-se com a

perspectiva freiriana de uma educacéo libertadora e humanizadora.
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Paulo Freire (1996) complementa essa visdo ao defender uma educacgéo libertadora,
que desperta nos educandos a capacidade de questionar, refletir e agir. Para ele, a educagéo
precisa ser dialégica e comprometida com a transformacdo das estruturas injustas,
promovendo a liberdade e a dignidade. Assim, a educacédo, quando efetivamente humanizada,
deixa de ser privilégio e se torna caminho de transformacgdo social, especialmente nos
contextos de vulnerabilidade, como o das populages empobrecidas e das pessoas privadas de
liberdade.

A Educacéo Holistica e a Formacao Integral do Ser Humano

Uma das criticas mais comuns a educacdo tradicional é seu foco quase exclusivo na
transmissao de conteudos, deixando em segundo plano o desenvolvimento humano integral.
Alonso (2018) enfatiza a importancia de uma educacdo holistica, que contemple também as
dimensdes emocionais, sociais e éticas dos alunos.

Santos e Neves (2024) discutem a importancia da abordagem holistica na educacgdo
formal, defendendo a necessidade de uma formacéo integral que contemple as dimensdes
emocional, social, ética e espiritual dos alunos, além da cognitiva. a escola tem o papel de
preparar os estudantes para lidar com as incertezas do mundo contemporaneo, promover uma
aprendizagem que una razdo e sensibilidade. Onde o essencial é formar cidaddos conscientes,
empaticos e preparados para a complexidade da vida, e defendem que o ambiente escolar deve
ir além da transmissdo de conteidos, tornando-se espaco de desenvolvimento humano pleno.

Educacdo essa que promova criatividade, inovacdo e pensamento critico, cultura
emancipadora, de igualdade e responsabilidade social e condicdes essenciais para 0
desenvolvimento de um futuro sustentavel. Direcionada para a cidadania e para os valores,
transformar o curriculo e recriar a escola por meio de projetos transdisciplinares como meio
de implementacdo, quebrando as barreiras entre areas do saber e proporcionando espagos
unicos de aprendizagem. No entanto, para que isso acontega € preciso rever e reformular os
paradigmas atuais e abordagens da educacdo, sobretudo, incentivar e investir mais na
formacéo de educadores e professores.

A educagdo precisa ser vista como um processo que promove equilibrio entre razéo e
sensibilidade, conhecimento e afetividade. Edgar Morin (2000), ao tratar dos sete saberes
necessarios a educacdo do futuro, reforca essa ideia ao afirmar que educar € preparar 0S
individuos para compreenderem a complexidade da vida, desenvolvendo a solidariedade, a

ética e a consciéncia planetaria.
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Assim, pensar a educacdo de forma integral é reconhecé-la como espago de cuidado e
desenvolvimento humano pleno, capaz de preparar sujeitos ndo apenas para 0 mercado de
trabalho, mas para a vida em sociedade, para o convivio democratico e para a construcdo de

um mundo mais justo e solidario.
O Direito Educativo: Fundamentos e Perspectivas

O Direito Educativo é um campo tedrico e pratico que busca consolidar a educagao
como um direito humano fundamental, regulado e protegido juridicamente, mas também
compreendido em suas dimensdes sociais, culturais e politicas. Ndo se trata apenas de legislar
sobre escolas ou curriculos, mas de reconhecer que a educagdo é condi¢do para o pleno
exercicio da cidadania e, portanto, deve ser garantida em todas as circunstancias.

Verdera (2014) defende o Direito Educativo como area interdisciplinar, na qual se
entrelacam pedagogia, filosofia, sociologia e direito, formando um espaco de reflexdo e
normatizacio. E insuficiente reduzir a educacdo a normas escolares ou politicas
administrativas: é preciso assegurar que ela seja respeitada como direito essencial a vida
digna.

Cury (2002) reforca esse entendimento ao destacar que o direito a educacdo é um
campo de atuacdo do gestor educacional, que deve transformar as garantias legais em
realidades concretas. O desafio do Direito Educativo, portanto, ndo é apenas criar normas,
mas garantir sua efetividade nas instituigdes.

Bobbio (2004) lembram que os direitos, para além de sua proclamacédo juridica,
precisam ser constantemente efetivados. No caso da educacdo, isso significa assegurar ndo
apenas o acesso formal, mas também a permanéncia, a qualidade e a inclus&o.

Fensterseifer e Battisti (2019) entendem que o cotidiano escolar brasileiro precisa
ampliar os fundamentos das articulagfes existentes entre dois campos de pesquisa em
especial, quais sejam, o Direito Educativo a Therapeutic Jurisprudence, enquanto instrumento
de concretizacao da ética.

A articulacdo entre o Direito Educativo e a Therapeutic Jurisprudence amplia a
compreensdo da educagdo como pratica social e direito fundamental. Essa aproximacao
oferece ferramentas tedricas para analisar as politicas publicas educacionais, especialmente no
contexto brasileiro, onde ainda prevalece a tendéncia de reduzir a educagdo a parametros
técnicos e legais.

O Direito Educativo € apresentado como campo do direito que organiza e analisa a
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legislacdo voltada a educacdo, diferenciando-se do simples “direito a educagdo”, por tratar das
normas, politicas e diretrizes que estruturam a préatica educacional em seus diferentes niveis.

A Therapeutic Jurisprudence, por sua vez, avalia 0s impactos emocionais e
psicolégicos das normas juridicas sobre os individuos, buscando potencializar efeitos
terapéuticos e reduzir os antiterapéuticos. Aplicada & educacdo, essa perspectiva reforca a
necessidade de uma ética do cuidado no cotidiano escolar, que valorize a subjetividade e a
participacdo ativa dos estudantes.

A ética €, portanto, o ponto de convergéncia entre o Direito Educativo e a Therapeutic
Jurisprudence. No contexto escolar, ela se materializa no cuidado com o estudante, entendido
como sujeito de direitos e participante ativo do processo educativo. Essa perspectiva rompe
com visBes tecnicistas ou meramente conteudistas, propondo uma educacdo dialdgica,
inclusiva e humanizadora (FREIRE, 1996 ; FENSTERSEIFER; BATTISTI, 2019).

A ética precisa ser implementada como elemento fundamental para as realizagGes de
praticas educativas, atuando em parcerias, nesse sentido, transcende a mera reproducao de
sistemas estruturados, com o ideal de expandir a perspectivas de formacdo cognitiva e
emocional.

Alonso (2018) complementa ao defender o Direito Educativo como campo integrador
entre educacao e direito, fundamental para sociedades mais justas e inclusivas. Nessa Vviséo,
ele atua como instrumento de emancipacdo, desenvolvimento humano e fortalecimento da
cidadania.

Assim, compreender a educag¢do como direito humano, instrumento de transformacéo
social e objeto do Direito Educativo é reconhecer seu papel estratégico na construcdo de uma
sociedade democratica, plural e solidaria.

CONCLUSAO

Ao aprofundarmos nesse tema, o estudo nos leva a compreender a educa¢do como um
direito humano fundamental e como uma ferramenta de transformagdo social, especialmente
em contextos de vulnerabilidade e exclusdo.O acesso a educacdo vai muito além da
transmissdo de contetdos escolares; trata-se de garantir dignidade, cidadania e justica social.
garantir o Direito Educativo como uma ferramenta de inclusdo, emancipacéo e regulacdo da
convivéncia escolar e social, & fundamental ao inserir os alunos em uma perspectiva
multidisciplinar e humanista.

Ao entender que o aluno é sujeito de direitos, encontrando no pensamento de
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Verdera(2002) o respaldo tedrico necessario para defender que o Estado deve garantir o
acesso pleno a educagdo em todos as modalidades, ndo como privilégio, mas como exercicio
de cidadania e reparacgdo historica. A critica que ele faz a educagdo “difusa” aquela absorvida
pelas midias, cultura de consumo e exclusdo simbdlica também colabora com o diagndstico
sobre os efeitos da desigualdade social na formacdo dos individuos. Isso reforca a
importancia de politicas educacionais bem estruturadas, com préaticas pedagogicas voltadas a
conscientizacao, autonomia e cultura social.

Verdera (2002) propGe que o Direito Educativo deve funcionar como regulador da
convivéncia, promovendo valores como empatia, respeito e justica. Isso fortalece o argumento
de que a educagdo ndo deve ser apenas técnica ou instrucional, mas também formadora de
sujeitos criticos e conscientes de seus direitos e responsabilidades.

A perspectiva humanizadora, defendida por Paulo Freire(1996), nos lembra que
educar € um compromisso ético e politico com a vida, a liberdade e a justica. Vimos que,
enquanto os dados de evasdo e exclusdo persistirem, esse direito ndo estard efetivado para
milhdes de brasileiros.

Por isso, a defesa de uma educacdo holistica e integral € crucial, pois ela ndo se limita
a transmissdo de conteudos, mas prepara o individuo para a complexidade da vida,
desenvolvendo solidariedade, ética e consciéncia critica. E nesse ponto, onde a educacio
deixa de ser vista como favor e passa a ser vivida como um direito inegociavel, que a
verdadeira transformacédo comeca.

Embora esta pesquisa tenha mapeado a complexa articulacdo entre a legislacdo e o
papel transformador da escola, reconhecemos que o desafio de implementar uma educacéo
humanizadora e critica é continuo. A contribuicdo da articulacdo entre o Direito Educativo e a
Therapeutic Jurisprudence, ao enfatizar a ética do cuidado no cotidiano escolar, aponta o
caminho a ser seguido.

Assim, esperamos que este estudo ndo seja um ponto final, mas sim um convite a
acao. Que gestores, professores e a sociedade assumam sua corresponsabilidade na defesa da
escola publica e laica, garantindo que os direitos humanos, como nos lembra Bobbio (2004),
sejam conquistas histdricas constantemente defendidas e vividas cotidianamente. E nesse
horizonte que reside a nossa esperanca por uma sociedade verdadeiramente democratica,

plural e solidaria.

136



REFERENCIAS

ALONSO, Maria Dolores. Educacédo holistica e formacéo integral: perspectivas para o
século XXI. Lisboa: Chiado, 2018.

BOBBIO, Norberto. A era dos direitos. Rio de Janeiro: Elsevier, 2004.

CARMO, Erinaldo Ferreira do. A educacdo como direito humano.Revista Educacdo e
Direitos Humanos, v. 4, n. 2, p. 85-97, 2021.

CURY, Carlos Roberto Jamil. O direito a educacdo: um campo de atuacdo do gestor

educacional na escola.Educagdo & Sociedade, Campinas, v. 23, n. 81, p. 63-89, 2002.

dos Santos, M. A. S., & Neves, R. da C. (2024). A educacao holistica e a integralidade do
individuo no processo formativo escolar:: um olhar de educadores participantes do
Programa Fulbright Distiguished Awards in Teaching - DAI. Momento - Didlogos Em
Educacgéo, 33(3), 403-421. https://doi.org/10.14295/momento.v33i3.16353

DUARTE, Patrick Marinho. A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos como eixo
norteador para praticas disruptivas na educacgdo.Revista SCIAS — Direitos Humanos e
Educacéo, Belo Horizonte, v. 6, n. 1, p. 40-50, jan./jun. 2023.

FENSTERSEIFER, Paulo; BATTISTI, Janete. Direito Educativo e
TherapeuticJurisprudence: fundamentos éticos para a pratica educacional.Revista
Educacéo e Cultura Contemporanea, v. 16, n. 42, p. 125-140, 2019.

FERNANDES, Renata; PALUDETO, Maria Aparecida. Educacédo e direitos humanos:
desafios para a escola contemporéanea.Revista da Faculdade de Educagéo, v. 19, n. 2, p.
45-60, 2013.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. S&o
Paulo: Paz e Terra, 1996.

MARQUES, Elias P.; PELICIONI, Maria C. F.; PEREIRA, Isabel M. T. B. Educacao
publica: falta de prioridade do poder publico ou desinteresse da sociedade?Revista
Brasileira de Crescimento e Desenvolvimento Humano, S&o Paulo, v. 17, n. 3, p. 8-20,
2007.

137


https://doi.org/10.14295/momento.v33i3.16353

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacéo do futuro. Sdo Paulo: Cortez, 2000.
SADER, Emir. Educacéo e consciéncia critica. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

SANTOS, Mari Avelino Souza dos; NEVES, Rogério da Costa. A educacao holistica e a
integralidade do individuo no processo formativo escolar: um olhar de educadores
participantes do Programa Fulbright Distinguished Awards in Teaching — DAI.Revista
Momento — Dialogos em Educacéo, v. 33, n. 3, p. 403421, set./dez. 2024.

VERDERA, Raul Edilberto Soria. Introduccion al analisisdelDerecho Educativo. Alta
Gracia: Pirca, 2014.

138



O DESAFIO DE SER PONTE: A FORMACAO DOCENTE COMO CHAVE PARA A
INCLUSAO DE ALUNOS MIGRANTES
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Resumo

Este capitulo explora a complexa intersecdo entre a migracdo e o direito a educacdo no
contexto brasileiro, analisando os desafios e as possibilidades na inclusdo de criangas e jovens
migrantes no sistema de ensino. A partir de uma perspectiva critica e decolonial, o texto
dialoga com autores como Paulo Freire, que defende uma educacdo libertadora, e Zygmunt
Bauman, que aborda a fluidez das relagdes sociais na modernidade liquida. O conceito de
pedagogia decolonial, proposto por pensadores como Anibal Quijano e Catherine Walsh, é
central para a andlise, pois permite desvelar as estruturas de poder que historicamente
marginalizam o “outro”. A educagdo, nesse sentido, ¢ compreendida ndo apenas como um
direito formal, mas como um campo de disputas culturais e politicas, no qual a escola pode
tanto reproduzir preconceitos quanto promover o didlogo e a inclusdo. No meio de toda esta
discussdo e disputas estd o professor, um dos principais agentes capazes de transformar os
cenarios complexos que se apresentem no contexto escolar. Portanto, discutiremos a
necessidade de politicas educacionais que sejam sensiveis as identidades plurais dos
migrantes e que promovam a desconstru¢do de xenofobias e racismos, e como o professor
trabalha com todas as dificuldades dentro da sala de aula.

Palavras-chave: Direito a Educacéo. Migracdo. Pedagogia Decolonial. Inclusdo. Professores.

EL DESAFIO DE SER PUENTE: LA FORMACION DOCENTE COMO CLAVE
PARA LA INCLUSION DE ALUMNOS MIGRANTES

Resumen
Este capitulo explora la compleja interseccion entre la migracion y el derecho a la educacion
en el contexto brasilefio, analizando los desafios y las posibilidades en la inclusién de nifios,
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nifias y jovenes migrantes en el sistema de ensefianza. Desde una perspectiva critica y
decolonial, el texto dialoga con autores como Paulo Freire, quien defiende una educacion
liberadora, y Zygmunt Bauman, quien aborda la fluidez de las relaciones sociales en la
modernidad liquida. El concepto de pedagogia decolonial, propuesto por pensadores como
Anibal Quijano y Catherine Walsh, es central para el andlisis, pues permite desvelar las
estructuras de poder que histéricamente marginan al “otro”. La educacion, en este sentido, es
comprendida no solo como un derecho formal, sino como un campo de disputas culturales y
politicas, en el cual la escuela puede tanto reproducir prejuicios como promover el didlogo y
la inclusién. En medio de toda esta discusion y disputas se encuentra el profesor (o docente),
uno de los principales agentes capaces de transformar los escenarios complejos que se
presentan en el contexto escolar. Por lo tanto, discutiremos la necesidad de politicas
educativas que sean sensibles a las identidades plurales de los migrantes y que promuevan la
deconstruccion de xenofobias y racismos, y como el profesor (o docente) trabaja con todas las
dificultades dentro del aula.

Palabras Clave: Derecho a la Educacion. Migracion. Pedagogia Decolonial. Inclusion.
Profesores (o Docentes)

1. Introducéo

A migracdo ¢ um fendémeno global que redefine as paisagens sociais e demograficas
em diversas partes do mundo. No Brasil, o aumento do fluxo migratério, especialmente de
paises como Venezuela e Haiti, coloca em evidéncia a urgéncia de repensar as politicas
publicas e os sistemas de acolhimento. A educacdo, em particular, emerge como um campo
crucial de anélise, uma vez que a inclusdo de criancas e jovens migrantes nas escolas
brasileiras representa um desafio multifacetado que perpassa questdes legais, pedagogicas e
culturais.

As escolas, antes espacos de relativa homogeneidade cultural, tornam-se cenarios de
encontro entre diferentes linguas, costumes e histérias de vida. No centro dessa transformacao
estd o professor, o principal ator pedagdgico, que se vé diante de um desafio complexo. Este
capitulo se propde a aprofundar a discussdo sobre o direito & educagdo para esse publico e o
trabalho do professor neste processo, compreendendo-o ndo como uma mera formalidade
burocratica, mas como um processo complexo de acolhimento, reconhecimento e
emancipacao.

A partir de uma abordagem critica, questionamos as estruturas que historicamente
dificultam a plena integragdo dos migrantes no sistema de ensino. Para tanto, revisitamos 0s
fundamentos da educacéo libertadora de Freire (1996), que nos alerta para a necessidade de
uma pedagogia que reconheca a autonomia e a sabedoria dos sujeitos. A perspectiva freiriana
é fundamental para pensar a educacdo de migrantes, pois rejeita a l6gica bancéria de ensino,

na qual o professor deposita conhecimento no aluno, e propde uma praxis educativa baseada
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no dialogo e na problematizacédo da realidade.

Além disso, o dialogo com a pedagogia decolonial, com autores como Quijano(2000)
e Walsh (2009). Quijano, ao cunhar o conceito de “colonialidade do poder”, nos ajuda a
entender como as herancas coloniais ainda operam nas estruturas sociais, perpetuando
hierarquias e marginalizagfes. A educacdo, nesse sentido, pode reproduzir ou desmantelar
essas estruturas. A escola, ao ndo reconhecer as especificidades culturais dos alunos
migrantes, pode atuar como um dispositivo de assimilacdo, apagando suas identidades. O
pensamento decolonial nos convida a descolonizar o curriculo e as praticas pedagdgicas,
valorizando as diferentes formas de conhecimento e os saberes de cada cultura.

A andlise também se beneficia das contribui¢cbes de Bauman (2001), que, em sua
teoria da modernidade liquida, descreve uma realidade marcada pela instabilidade e pela
fragilidade das relagdes sociais. A condicdo do migrante, nesse contexto, € a de um
“estrangeiro” em constante movimento, sem raizes fixas, o que intensifica sua
vulnerabilidade. A escola, em sua pretensa solidez institucional, € desafiada a lidar com a
fluidez das identidades migrantes e a se adaptar a novas configuracdes sociais.

Destaca-se ainda as dificuldades enfrentadas pelos professores brasileiros no trabalho
com alunos migrantes. A partir de um olhar critico, que se afasta de uma visao que culpabiliza
o0 docente, buscamos compreender algumas das lacunas na formagcé&o inicial e continuada que
0s deixam despreparados para a complexidade da interculturalidade. O nosso ponto de partida
¢ a premissa de que a formacdo docente, em sua maioria, ainda opera sob uma ldgica
monocultural, herdeira da colonialidade do poder e do saber, que valoriza o conhecimento
hegemonico e invisibiliza as culturas subalternizadas.

Os objetivos centrais deste trabalho séo, portanto, discutir os desafios e propor
caminhos para uma educacdo que seja verdadeiramente inclusiva e emancipatoria para
criangas e jovens migrantes, alinhando o direito formal a educacdo com uma praxis
pedagbgica que promova o respeito, a valorizacdo das identidades e a desconstrucdo de
preconceitos. E também, como educar criancas e jovens que carregam uma bagagem cultural
e experiéncias de vida que diferem, por vezes drasticamente, das suas proprias e daquelas

previstas nos curriculos tradicionais?

2. Desafios e praticas para uma educacio intercultural e decolonial

O direito & educagdo para migrantes no Brasil € garantido por legislacdes como a Lei

de Migracéo (Lei n°® 13.445/2017), que assegura ao migrante, em condicéo de igualdade com
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os brasileiros, o acesso a educacdo publica. No entanto, a materializacdo desse direito é
complexa, e as barreiras vdo além da esfera legal. A falta de documentacdo, a dificuldade de
revalidacdo de historico escolar, a barreira linguistica e o preconceito sdo desafios cotidianos
que comprometem a permanéncia e o aprendizado desses alunos.

A escola, nesse cenario, pode ser um espaco de acolhimento ou de exclusdo. A
socidloga e educadora bell hooks* (2000), em sua critica a educagéo tradicional, aponta a
necessidade de uma educacdo engajada, que reconheca a experiéncia dos alunos e promova o
desenvolvimento de uma consciéncia critica. Uma educacao que ndo leva em conta o drama e
a jornada dos alunos migrantes falha em sua miss@o. hooks nos convida a pensar a sala de
aula como um espacgo de esperanca e de transformacdo, onde as identidades dos alunos sé@o
respeitadas e valorizadas.

A questdo da identidade e da alteridade, central na discussdo, encontra ressonancia em
autores como Kristeva (1991), que em sua obra Estrangeiros para nés mesmos, explora a
ambivaléncia do ser estrangeiro. Ser estrangeiro €, paradoxalmente, encontrar o estranho em
nos mesmos. A xenofobia, portanto, seria uma projecdo do nosso préprio desconhecimento e
medo do diferente. Uma educacdo que ndo confronta essa alteridade pode contribuir para a
perpetuacdo de discursos de 6dio e exclusdo. A escola, para Kristeva, deve ser um lugar onde
0 encontro com o “outro” se torna um processo de autoconhecimento e de enriquecimento

mutuo.

2.1 A Pedagogia da Esperanca e o Acolhimento do ""Outro™

A contribuicdo de Freire para a educacdo de migrantes é inestimavel, pois sua
pedagogia da esperanca (1992) nos convida a ver o processo educativo como uma acgao
politica e dialdgica, na qual o professor e o aluno aprendem juntos. A escola, para Freire, ndo
pode ser um mero espaco de reprodugdo de saberes, mas um local de “invencao” da realidade.
No contexto migratorio, isso significa que a escola deve se tornar um ambiente onde a
historia, a cultura e a lingua do aluno migrante ndo sdo apagadas, mas sim valorizadas como
parte de sua identidade e como um recurso pedagdgico.

A auséncia de uma pedagogia do acolhimento pode transformar a escola em um

espaco de reproducdo de desigualdades. Candau (2008), ao discutir a educacgéo intercultural,

33 bell hooks é o pseuddnimo escolhido por Gloria Jean Watkins em homenagem a sua avé. A autora foi uma
pedagoga, tedrica feminista e antirracista estadunidense. O seu nome, grafado em letras minGsculas, € um
posicionamento politico de recusa egdica intelectual, pois hooks queria que prestassemos atencdo em suas obras
e ndo em sua pessoa.
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nos alerta para o risco de uma abordagem meramente folclérica da diversidade, que se limita a
celebrar a culinaria ou a musica de outras culturas, sem questionar as estruturas de poder que
as colocam em posicoes de subalternidade.

A pedagogia de Freire nos ensina que:

“[...] toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um, que ensinando,
aprende, outro, que aprendendo ensina”, ou seja, a relacdo estabelecida entre
professores e alunos constitui o centro do processo pedagogico, pois ambos podem
ensinar e aprender através de suas experiéncias. (Freire, 1996, p. 77).

Essa postura se torna ainda mais vital quando lidamos com sujeitos que foram
forcados a deixar sua terra natal em busca de uma vida digna. A escola, ao acolher esses
alunos, ndo pode se limitar a “depositar” neles a cultura brasileira; deve, ao contrario,
promover um dialogo horizontal.

Nesse sentido, a abordagem da interculturalidade critica, proposta por Candau (2008),
é de fundamental importancia. Candau distingue a interculturalidade da multiculturalidade.
Enquanto a multiculturalidade se limita a reconhecer a pluralidade cultural, a
interculturalidade busca o didlogo e a interacdo entre as culturas, questionando as estruturas
de poder que hierarquizam os saberes e as identidades. Para a autora, uma educacao
intercultural critica exige que a escola promova uma descoloniza¢do do curriculo, valorizando
0s conhecimentos e as narrativas das culturas historicamente subalternizadas. No caso dos
migrantes, isso significa reconhecer suas historias, suas linguas e seus saberes, integrando-0s

de forma significativa no ambiente escolar.

2.2. A Colonialidade do Saber e a Descolonizacdo do Curriculo

O pensamento de Quijano (2000) e Walsh (2009) é fundamental para a anlise da
educacdo de migrantes. Quijano, ao cunhar o conceito de ‘“colonialidade do poder”, nos
mostra como as herancas coloniais persistem nas estruturas sociais, perpetuando a dominagéo
e 0 preconceito. A educacdo, nesse sentido, pode ser um instrumento de colonialidade, ao
impor um curriculo e uma visdo de mundo eurocéntricos que silenciam as vozes e 0s saberes
de outras culturas.

A pedagogia decolonial, proposta por Walsh (2009), nos desafia a descolonizar o
curriculo e as praticas pedagogicas. Isso implica em desafiar a monocultura do saber, romper
com a ldgica da inferioridade e da superioridade do conhecimento, e construir pedagogias que

sejam capazes de articular diferentes légicas, saberes e modos de vida, reconhecendo a
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diversidade como forca e ndo como obstéculo.

A escola, ao ndo reconhecer a historia e a cultura dos migrantes, age de forma
colonizadora, reproduzindo a ideia de que ha uma cultura superior e outra inferior. No caso de
alunos haitianos, por exemplo, € comum que a escola ignore a riqueza de sua histdria,
marcada pela primeira revolucdo negra vitoriosa do mundo, e foque apenas em uma imagem
de pais pobre e "subdesenvolvido".

A descolonizacdo do curriculo, portanto, exige uma reconfiguracdo do que é
considerado "conhecimento legitimo”, incluindo as narrativas, a filosofia e a histéria dos

povos migrantes, e ndo apenas a de seus paises de origem.

2.3. O Desafio da Alteridade na Modernidade Liquida

Em sua teoria da modernidade liquida, Bauman (2001) descreve uma realidade
marcada pela fluidez das relagdes sociais e pela fragilidade dos lagos humanos. A condicdo do
migrante, nesse contexto, € a de um "estrangeiro" que carrega 0 peso da incerteza e da
inseguranca. A escola, como uma instituicdo que historicamente se baseou na estabilidade, é
desafiada a lidar com a mobilidade e a inconstancia da vida migratoria.

A xenofobia e o preconceito contra 0s migrantes, nessa perspectiva, podem ser
interpretados como uma reacdo a essa "liquidez”, uma tentativa de reafirmar fronteiras e
identidades fixas em um mundo que se desfaz. A psicanalista Kristeva (1991), em sua obra
Estrangeiros para nds mesmos, nos convida a uma reflexao profunda sobre a alteridade:

“Estranhamente, o estrangeiro habita em nos: ele é a face oculta da nossa identidade,
0 espaco que arruina a nossa morada, o tempo em que se afundam o entendimento e
a simpatia. Por reconhecé-lo em nés, poupamo-nos de ter que detesta-lo em si
mesmo. Sintoma que torna o "no6s" precisamente problematico, talvez impossivel, o
estrangeiro comeca quando surge a consciéncia de minha diferenca e termina

quando nos reconhecemos todos estrangeiros, rebeldes aos vinculos e as
comunidades” (Kristeva, 1991, p. 9).

A escola, ao promover o dialogo intercultural, pode ajudar a desconstruir essa visao de
mundo, mostrando que a alteridade ndo € uma ameaca, mas uma oportunidade para o
autoconhecimento e para a expansdo da nossa propria identidade. A educacdo de migrantes,
nesse sentido, é também uma educacao para os brasileiros, que sdo desafiados a revisitar seus
proprios preconceitos e a se abrir para a riqueza do diferente.

A educacdo de migrantes ndo € apenas uma questdo de didatica ou de curriculo, mas
também de poder, conforme nos ensina Foucault (1995). As instituicbes de ensino, como

outras instituicdes sociais, operam por meio de mecanismos de controle e de disciplinamento.
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A escola, ao exigir a conformidade com padrdes culturais hegemonicos, pode atuar como um
aparelho de normalizacdo que silencia as vozes e as experiéncias dos alunos migrantes. Uma
analise foucaultiana nos permite questionar quem tem o poder de definir o que € o
conhecimento legitimo e como esse poder se manifesta nas relagdes de sala de aula. E preciso,
portanto, desestabilizar essas relagdes de poder para que a escola se torne um espaco de
liberdade, e n&o de controle.

2.4. Poder, Disciplina e a Educacéo do **"Normal™

A andlise da educacdo de migrantes ndo pode prescindir da perspectiva de Foucault
(1995), que nos ajuda a entender como as institui¢des, inclusive a escola, operam através de
mecanismos de poder e de disciplinamento. A escola, ao longo da historia, foi utilizada como
um espaco para a hormalizacdo dos individuos. Ao impor um padrdo de comportamento, de
conhecimento e de cultura, a instituicdo escolar pode silenciar e marginalizar aqueles que nao
se encaixam na norma.

No contexto migratdrio, essa logica se manifesta quando a escola exige que o aluno
migrante se adapte completamente ao padrdo cultural brasileiro, negando sua lingua, suas
tradicGes e sua histdria. O silenciamento da lingua materna, por exemplo, € um ato de poder
que busca apagar a identidade do sujeito. A educacdo, na visdo foucaultiana, deve ser
questionada em sua pretensa neutralidade, pois ela sempre opera em um campo de poder.

E nesse sentido que Aquino (2011) nos alerta para a necessidade de uma pedagogia
que resista a "disciplina do normal”, uma pedagogia que valorize as diferencas e que promova
a capacidade critica dos alunos.A pedagogia da incluséo e da diferenca, a que se refere, ndo se
resume a uma questdo de acessibilidade fisica ou a simples aceitacdo da pluralidade. Trata-se
de uma pedagogia que, em primeiro lugar, reconhece a insuficiéncia dos modelos
hegeménicos de normalidade e, em segundo, se propde a criar dispositivos de resisténcia a
eles.

Uma educacao verdadeiramente inclusiva para migrantes deve, portanto, desestabilizar
as normas e 0s padrbes pré-estabelecidos, permitindo que a escola se torne um espaco de

“resisténcia” e de “liberdade”, onde as diferencas sdo celebradas e ndo apenas toleradas.

3. O Sujeito Migrante e a Re-invenc¢ao da Escola

A discussdo sobre o direito a educacdo de migrantes no Brasil, revela que a questdo
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ndo se resume a garantia formal de vaga, mas a um profundo desafio pedagogico e politico. O
que se espera da educacdo € mais do que a simples insercdo de corpos no espaco escolar; é a
possibilidade de emancipacéo e de desenvolvimento pleno do sujeito.

A pedagogia decolonial, em especial, nos oferece um arcabouco tedrico robusto para a
critica e a a¢do. Ao desvelar a “colonialidade do saber” (Quijano, 2000), somos levados a
questionar a hegemonia do conhecimento eurocéntrico e a repensar 0s curriculos escolares. A
historia dos povos migrantes, suas lutas e suas contribuicdes, deve ser integrada ao curriculo,
em uma ruptura com a logica que os coloca como “invasores” ou “refugiados” sem historia.

O conceito de “experiéncia”, de Larrosa (2002), é crucial para pensar a educagdo de
migrantes. Para 0 autor, a experiéncia € o que nos acontece e nos transforma. A educacédo
deve ser um espaco de experiéncia, onde o encontro com o “outro” possibilita o surgimento
de novas subjetividades. A escola, ao valorizar a experiéncia migratéria dos alunos, pode
transformar a dor da perda e do desenraizamento em um processo de aprendizagem e de
resiliéncia. Larrosa nos convida a sair da l6gica do conhecimento puramente técnico e a
valorizar a dimensao da vida, da histéria e da identidade no processo educativo.

A dimensdo politica da educacao, como defendida por Freire (1996), € o que permite a
superacao do assistencialismo. O direito a educacdo para migrantes ndo é uma concessao, mas
uma conquista. A escola, ao se engajar politicamente, pode se tornar um espaco de luta contra
a xenofobia, o racismo e todas as formas de preconceito. A educacéo, nesse sentido, se torna
uma ferramenta de “denuncia” e de “anuncio”, ou seja, de denuncia da realidade opressora e
de anuncio de uma realidade possivel, mais justa e igualitaria.

Ademais, o capital cultural de Bourdieu (2007) emerge como um conceito-chave para
entender as desigualdades no acesso e na permanéncia de alunos migrantes. Bourdieu
argumenta que o capital cultural, que engloba conhecimentos, competéncias e disposicbes
culturais valorizadas pela sociedade, é transmitido de forma desigual e legitima as hierarquias
sociais. No contexto da migracdo, o capital cultural dos alunos migrantes, muitas vezes
diferente do capital cultural hegemonico do pais de acolhimento, é desvalorizado ou ignorado
pela escola. Isso se manifesta na desconsideracdo de suas competéncias linguisticas, de seus
conhecimentos histéricos e de suas habilidades sociais, 0 que gera um sentimento de
desempoderamento e impede a plena participacdo no ambiente escolar.

A escola, portanto, deve questionar o seu proprio papel na reprodugdo dessas
desigualdades. A pedagogia intercultural critica, proposta por Candau (2008), é a via para
desconstruir essa logica. Ndo se trata de simplesmente "somar" culturas, mas de reavaliar o

préprio curriculo e as praticas pedagogicas para que eles dialoguem com a diversidade,
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reconhecendo e valorizando o capital cultural dos alunos migrantes. A escola, ao promover a
validacdo de saberes e a celebracdo das identidades plurais, se torna um espaco de
empoderamento, onde o conhecimento ndo é um privilégio, mas um direito de todos.

Para aprofundar a compreensdo sobre o papel da educacdo na desconstrucdo de
preconceitos, € essencial recorrermos mais uma vez a sociologa e educadora bell hooks, que
em sua obra Ensinando a transgredir nos convida a repensar a sala de aula como um espaco de
liberdade e engajamento, onde a educacéo se torna uma pratica libertadora.

Conforme hooks (2000), na releitura do conceito de “educagcdo como pratica da
liberdade” de Paulo Freire, adaptando a mesma para a realidade das salas de aula
multiculturais nos Estados Unidos e com foco explicito no combate as opressfes de raca,
classe e género. Ela defende que a sala de aula deve ser um espaco de transgressao e um
laboratdrio de liberdade, prazer e engajamento.A educacdo como préatica da liberdade é um
meio de conscientizar e capacitar as pessoas para que vejam o mundo de uma nova maneira.
A sala de aula se torna um laboratdrio para a construcdo do conhecimento coletivo, onde 0
professor ndo € o Unico detentor do saber. Quando professores e alunos se comprometem a
aprender juntos, eles criam uma atmosfera de colaboracdo e de respeito matuo. Esse tipo de
aprendizado engajado é crucial para a luta contra o racismo e 0 sexismo, pois permite que 0s
alunos questionem os discursos de poder que operam na sociedade.

A aplicacdo desse conceito no contexto da educacdo de migrantes significa que o
professor deve ir além da mera transmissdo de conteudos. Ele precisa se comprometer com a
historia de vida e a cultura de cada aluno, transformando a sala de aula em um espaco de
didlogo onde as experiéncias migratdrias sdo vistas como fontes de conhecimento e de
resisténcia.

Foucault, em sua analise sobre as relacbes de poder e saber, nos oferece um
instrumental analitico para entender como a educagdo pode atuar como um dispositivo de
controle. Ele argumenta que o poder ndo se manifesta apenas de forma repressiva, mas

também produtiva, ao construir discursos e "verdades” que moldam os sujeitos.

“O poder esta em toda parte; ndo porque englobe tudo e sim porque provém de todos
os lugares. E "0" poder, no que tem de permanente, de repetitivo, de inerte, de auto
reprodutor, é apenas efeito de conjunto, eshocado a partir de todas essas
mobilidades, encadeamento que se apoia em cada uma delas e, em troca, procura
fixa-las. [...] o poder ndo é uma instituicdo e nem uma estrutura, ndo é uma certa
poténcia de que alguns sejam dotados: € 0 nome dado a uma situacdo estratégica
complexa numa sociedade determinada. (Foucault, 1999, p. 89).

A escola, portanto, ao ndo reconhecer a identidade do aluno migrante, ao silenciar sua
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lingua e sua cultura, exerce um poder disciplinar que busca molda-lo e "normaliza-lo" de
acordo com os padrdes hegeménicos. A inclusdo, nesse sentido, ndo € apenas uma questao de
abrir as portas da escola, mas de desconstruir a logica de poder que opera dentro dela,

permitindo que a diferenca floresca e se torne uma forca transformadora.

4. As Dimensdes da Dificuldade Docente

A dificuldade dos professores em lidar com alunos migrantes € um fenémeno
multifacetado, que se manifesta em diferentes niveis: pedagdgico, estrutural e subjetivo. A
falta de uma formacéo especifica € um dos principais obstaculos. As universidades e 0s cursos
de pedagogia, em grande parte, ndo preparam os futuros educadores para a diversidade
cultural presente nas escolas, tampouco para as questdes relacionadas a migracdo. Isso cria
uma lacuna de conhecimento e de recursos metodolégicos que se reflete na sala de aula.

A pedagogia que predomina nas escolas brasileiras, como criticado por Freire (1996),
ainda é a pedagogia bancaria, na qual o professor deposita conhecimento no aluno. Essa
I6gica se torna ainda mais problematica no contexto migratério, pois ignora o vasto capital
cultural que o aluno migrante traz consigo.

O desafio do educador ndo é simplesmente ensinar portugués, mas reconhecer a
riqueza da lingua materna do aluno e usa-la como uma ponte para o aprendizado. O professor,
sem as ferramentas para mediar esse encontro, tende a focar na adaptacdo do aluno a cultura e
a lingua majoritarias, em vez de promover uma troca de saberes. A consequéncia € a
reproducdo de um ciclo de marginalizacdo e o refor¢co da invisibilidade das identidades

migrantes.

“Reconstruir o que consideramos “‘comum” a todos e todas, garantindo que nele os
diferentes sujeitos socioculturais se reconhegam, assegurando, assim, que a
igualdade se explicite nas diferencas que sdo assumidas como referéncia comum,
rompendo, dessa forma, com o carater monocultural da cultura escolar”. (Candau,
2008, p.53).

Essa citacdo de Candau (2008) evidencia que a dificuldade ndo é apenas a falta de
ferramentas didaticas, mas uma falha em reconhecer a prépria hegemonia cultural. A
formagéo docente, ao perpetuar essa visao de mundo, ndo prepara o professor para questionar
seu lugar e seu papel em uma sociedade plural.

Além disso, a dimensdo subjetiva do desafio docente é de suma importancia. O

professor, assim como a sociedade em geral, ndo estd imune a preconceitos e a discursos
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xendfobos. Foucault (1995) nos lembra que os discursos constroem realidades. Se o professor
esta imerso em discursos que retratam o migrante como uma ameaca ou um fardo, é provavel
que essa visdo se manifeste, mesmo que de forma inconsciente, em sua préatica pedagdgica,
resultando em um tratamento desigual e em atitudes de distanciamento.

O capital cultural dos professores, moldado por uma educacdo hegemdnica, também se
torna um obstaculo.Bourdieu (2007) argumenta que o capital cultural, que inclui
conhecimentos, habitos e disposicdes valorizadas pela classe dominante, é um fator de
reproducdo social. No caso dos professores, sua formacdo e experiéncia, em grande parte
centradas na cultura brasileira, podem leva-los a desvalorizar as referéncias culturais dos
alunos migrantes, como suas narrativas, musicas e tradi¢cdes. Essa desvalorizacdo se manifesta
em sala de aula, de forma consciente ou ndo, quando o professor ndo consegue estabelecer
uma conexao significativa com o repertério do aluno, tornando o processo de ensino-
aprendizagem ineficaz.

A falta de um ambiente de apoio na escola agrava o problema. A sobrecarga de
trabalho, a escassez de recursos e a auséncia de um planejamento pedagdgico que considere a
diversidade cultural deixam o professor isolado. A formacdo continuada, quando existe,
muitas vezes ndo aborda a temética da migracdo de forma aprofundada, limitando-se a
palestras superficiais que ndo capacitam o professor a desenvolver uma pedagogia da
transculturalidade.

4.1 A Necessidade de uma Pedagogia Libertadora e Engajada

A analise das dificuldades docentes revela a urgéncia de uma mudanca radical na
formacdo e na préatica pedagogica. Os resultados desse cenario sdo alarmantes: a alta evasdo
escolar de alunos migrantes, o baixo desempenho académico e a reproducdo de estigmas
sociais. Para reverter esse quadro, € fundamental que a educacdo de professores seja
reformulada.

O caminho para a superacdo das dificuldades passa por uma formagdo docente que
seja, por esséncia, uma pratica libertadora, conforme proposto por Freire (1996). Isso implica
em:

o Desconstru¢gdo do conhecimento hegemonico: a formagdo ndo pode se limitar a
repassar contetdos curriculares, mas deve incentivar o professor a questionar a sua

prépria visdo de mundo e a valorizar os saberes dos alunos migrantes.
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e Promocéo do dialogo e da escuta: a formacdo deve preparar o professor para ser um
mediador do dialogo, que saiba ouvir as historias e as experiéncias dos alunos,
transformando a sala de aula em um espaco de co-aprendizagem.

« Engajamento politico: a formacdo deve conscientizar o professor sobre o seu papel
politico, mostrando que a educacdo ndo é neutra, mas um campo de luta contra as
opressdes, como o racismo e a xenofobia.

A prética de uma educacao engajada, como nos ensina hooks (2000), é o antidoto para
a educacdo tradicional e disciplinar. Para a autora, a educacdo deve ser um ato de esperanca e
de resisténcia, onde a sala de aula se torna um laboratério de liberdade. Onde a educacéo
como prética da liberdade exige que os professores questionem seus préprios preconceitos, 0
que inclui a luta contra o racismo, o sexismo e a homofobia. Quando os professores se
permitem ser vulneraveis e aprendem com seus alunos, eles criam um ambiente de confianca
matua que é essencial para o desenvolvimento de uma consciéncia critica. A sala de aula se
torna um lugar onde as diferencas ndo sdo apenas toleradas, mas celebradas, e onde todos tém
a oportunidade de crescer e se transformar.

Essa visdo de hooks (2000) ressalta que a dificuldade de trabalhar com alunos
migrantes ndo é apenas uma questdo de técnica, mas de postura. A superacdo das barreiras
exige que o professor se comprometa, de forma pessoal e profissional, com a desconstrucao
de seus préprios preconceitos e com a criacdo de um ambiente de respeito e de acolhimento.

4, Conclusao

A questdo do direito a educacéo para criancgas e jovens migrantes no Brasil é um tema
central para a educagdo contemporanea. Como pudemos analisar, a efetivacdo desse direito
demanda um olhar que transcende a dimensdo legal, mergulhando nas complexas questdes
pedagdgicas, culturais e politicas. A educacdo, nesse contexto, € compreendida como um
campo de disputas, no qual se confrontam a logica da assimilacdo e a da valorizacdo da
diversidade.

A dificuldade dos professores em trabalhar com alunos migrantes ndo € um problema
de competéncia individual, mas uma questdo estrutural, profundamente enraizada na
formacdo docente e na ldgica monocultural que ainda predomina no sistema educacional
brasileiro. A auséncia de uma formagao inicial e continuada que aborde a interculturalidade

de forma critica perpetua praticas pedagogicas assimilacionistas, que desvalorizam o capital
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cultural dos estudantes migrantes e, em ultima instancia, negam-lhes o pleno direito a
educacéo.

A partir de um dialogo com os autores, foi possivel argumentar que a inclusdo de
migrantes no sistema de ensino requer uma pedagogia decolonial e intercultural critica. Essa
abordagem nos convida a questionar as estruturas de poder que perpetuam a marginalizagéo, a
descolonizar os curriculos e as préaticas pedagogicas e a valorizar as experiéncias e 0s saberes
dos sujeitos migrantes.

A escola, com isso, tem um papel fundamental na construcdo de uma sociedade mais
justa e democrética. Para isso, ela deve se tornar um espacgo de acolhimento, de dialogo e de
emancipacdo, onde as identidades plurais dos alunos sdo reconhecidas e celebradas. A
educacdo de migrantes, assim, ndo se limita a um processo de insercdo, mas se configura
como um caminho para a construcdo de um novo sentido de pertencimento, baseado no
respeito a diferenca e na solidariedade.

A educacado de alunos migrantes, portanto, ndo é um problema exclusivo do professor.
Ela exige um compromisso de toda a sociedade e, em particular, do Estado, que deve investir
em politicas publicas que garantam a qualificacdo dos educadores e a criacdo de ambientes
escolares que sejam, de fato, plurais, democraticos e acolhedores. A verdadeira inclusdo de
alunos migrantes so sera possivel quando a escola, e o professor, se tornarem um reflexo da

sociedade diversa que pretendemos ser.
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EDUCACION SEXUAL INTEGRAL COMO DERECHO HUMANO: UN DESAFIO
EDUCATIVO PARA LA PREVENCION DEL EMBARAZO DE ADOLESCENTES EN
CHIAPAS

Lisseth Vazquez Pérez®

Resumen

El embarazo en la adolescencia en Chiapas representa un problema social, educativo y de
salud publica, vinculada con factores estructurales como la violencia sexual, la desigualdad de
género, los patrones culturales patriarcales y las limitaciones en el acceso a educacion sexual
integral (ESI) y servicios de salud sexual y reproductiva. El objetivo fue identificar los
factores sociales, culturales e institucionales que influyen en la fecundidad adolescente para
fundamentar la implementaciéon de la ESI como estrategia preventiva, mediante una
metodologia cualitativa, se realizd un analisis documental de fuentes primarias y secundarias,
con enfoque de derechos humanos, género e interculturalidad. Los resultados muestran que la
salud y la educacion son derechos humanos que se deben garantizar, sin embargo, la tasa de
fecundidad adolescente en Chiapas refleja deficiencias en su garantia, debido a la falta de
acceso a informacion adecuada, resistencia cultural a la educacién sexual y barreras
linguisticas en comunidades indigenas que dificultan la efectividad de la ESI. Se concluye que
la ESI debe implementarse como un derecho humano fundamental, con una perspectiva de
género e interseccional, fortaleciendo los sistemas educativos para atender contextos diversos,
comunicar contenidos pertinentes y garantizar politicas pablicas que permitan el pleno
desarrollo de las y los adolescentes.

Las instituciones de los tres niveles de gobierno tienen un papel fundamental en la atencion
oportuna de esta problemética que afecta a las adolescentes, en la intencion de garantizarles
una vida digna y de absoluto respeto a sus derechos humanos, de ahi la importancia de disefiar
programas Yy politicas publicas para la prevencion del embarazo de adolescentes desde una
perspectiva de género. La sociedad en su conjunto debe reeducarse para convertirse en una
red de apoyo que coadyuve en las politicas institucionales de inclusion y no discriminacion.
El desarrollo personal y educativo de las adolescentes debe ser permanente
independientemente de su condicién sexual, su nivel socioecondémico o sus creencias, debido
a que el derecho a la educacion no se debe condicionar, sino mas bien se debe garantizar sin
distincion alguna.

Palabras clave: embarazo adolescente, educacion sexual integral, derechos humanos,
perspectiva de género, interculturalidad.

Introduccion
La adolescencia es una etapa crucial del desarrollo humano, definida por la Organizacion
Mundial de la Salud (OMS) como el periodo entre los 10 y 19 afios. En Chiapas, donde mas

del 30% de la poblacion corresponde a jovenes y adolescentes, el embarazo en esta etapa
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representa una problematica social, educativa y de salud publica relevante. Segun datos
recientes del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI), la tasa de fecundidad
adolescente en Chiapas es alarmantemente alta, superando los 78.6 nacimientos por cada mil
mujeres de 15 a 19 afios, una de las mayores cifras a nivel nacional. Esta problematica se
concentra principalmente en comunidades indigenas y rurales, donde se enfrentan barreras
significativas para acceder a informacion y servicios de salud sexual y reproductiva.

El embarazo de adolescentes en Chiapas estd ligado a diversas causas estructurales,
incluyendo violencia sexual, desigualdades de género, patrones culturales patriarcales y falta
de acceso a la educacion sexual. La brecha en el uso de métodos anticonceptivos y la falta de
politicas publicas adecuadas profundizan la vulnerabilidad de las nifias y adolescentes,
limitando sus oportunidades de desarrollo y bienestar integral. En promedio, los hombres que
embarazan a estas adolescentes tienen dos décadas mas que ellas, lo que evidencia relaciones
no consentidas yun asunto de violencia sexual.

La educacion formal, no formal e informal son fundamentales en el proceso de reeducacion de
todas las personas en materia de educacion sexual, si bien el embarazo de adolescente es un
problema social, también debemos reconocer que este sector debe ser tratado con respeto a su
dignidad humana, garantizando en todo momento sus derechos humanos y sus libertades
fundamentales, por ello es importante que se implementen programas y politicas publicas
desde la perspectiva de género, donde predomine el bienestar de las adolescentes que se
encuentran en esta situacion.

En este contexto, la Educacién Sexual Integral (ESI) se reconoce como un derecho humano
esencial que proporciona conocimientos cientificos y aborda dimensiones emocionales,
sociales y culturales para promover la autonomia, el respeto y la prevencién del embarazo en
la adolescencia. Su implementacidn efectiva enfrenta desafios significativos para los sistemas
educativos, quienes deben garantizar que los contenidos sean culturales y linglisticamente
relevantes para las comunidades indigenas y rurales, ademas que requiere politicas sensibles
al contexto cultural, la articulacién con servicios de salud y la participacion activa de
comunidades, familias y jovenes para transformar las condiciones estructurales a esta

problematica y garantizar un futuro justo y saludable para los adolescentes en el estado.

Desarrollo
Segun la Organizacién Mundial de la Salud (OMS, s/f), la adolescencia comprende el periodo
de crecimiento que se produce después de la nifiez y antes de la edad adulta, entre los 10 y 19

afios; por ende, el embarazo que se da en este rango de edad se le denomina embarazo en
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adolescentes. Chiapas es uno de los estados que cuenta con mayor poblacion adolescente en el
pais. Del total de habitantes en el estado, el 32.7% son jovenes y més de la tercera parte de
ellos, son adolescentes.

El embarazo en adolescentes ha sido una problematica social y educativa, que ha ido
incrementando exponencialmente y es una de las que méas afectan como grupo poblacional;
existen cifras alarmantes, en las que podemos percatarnos que en solamente cuatro afos el
numero de embarazos ha incrementado. Desde la perspectiva del derecho educativo, se debe
garantizar que quienes se encuentran en esta situacion sean tratadas con absoluto respeto y se
garantice su acceso a la educacion de calidad; la escuela debe promover la inclusion y generar
espacios de reflexion respecto a la prevencion del embarazo en la adolescencia sin caer en
procesos discriminatorios que afecten emocionalmente a quienes ya presentan situaciones
similares, de manera que se disefien programas de reeducacion y acompafiamiento oportuno
desde la escuela.

Segin cifras de la Estadistica de Nacimientos Registrados (2024), en México se
documentaron 89, 527 nacimientos en madres de entre 10 y 17 afios, lo que representd una
tasa de 10.1 nacimientos por cada mil mujeres en ese grupo de edad.

En 2010, Chiapas ocupaba el tercer lugar en embarazos de adolescentes a nivel nacional,
segun los datos de la Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémico (OCDE) en
el 2019, la cifra aument6 ocupando el primer lugar en embarazos de nifias y adolescentes de
entre 12 y 19 afios.

De acuerdo con datos de la ENADID (2023), Chiapas seguia abanderando los embarazos en
nifias y adolescentes, con una tasa de fecundidad 78.6 nacimientos por cada mil mujeres de 15
a 19 afos.Este dato, muestra la realidad complejay se compara en relacion al nimero de
denuncias por violencia sexual, la cual no refleja la magnitud de esta realidad. La brecha
sugiere la presencia de barreras, quizas el miedo, la falta de informacion o la desconfianza en
los sistemas de justicia.

De igual manera, es crucial poner atencion a las opciones brindadas a estas nifias y
adolescentes al enfrentar un embarazo; como el acceso a la interrupcién legal del embarazo en
el primer trimestre, una opcién que la ley prevé en ciertos casos, la cual pudo no haber estado
disponible o no fue conocido para ellas.

Las causas y motivos de esta problematica son diversos; pero todavia se sigue culpando y
estigmatizando a las adolescentes, a las nifias y mujeres, dejando a un lado todos los factores
estructurales que influyen en esta problematica y las limitaciones que enfrentan para el pleno

acceso y cumplimiento de sus Derechos Sexuales y Reproductivos.
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Algunas de las principales causas son: los llamados “usos y costumbres”, que, en algunos
casos, reproducen los patrones patriarcales machistas que ven a las mujeres como objetos de
consumo con posibilidad de ser intercambiadas o unidas de manera forzada; vulnerabilidad
que se acrecienta cuando esa mujer es nifia o adolescente y, ademas, es pobre. Si bien, tanto
la legislacion local como la federal prohiben las uniones y matrimonios entre menores de 18
afios, en Chiapas, tanto las autoridades como la poblacion legitiman con su silencio esta
practica. Las nifias y adolescentes siguen siendo victimas del “robo”, del “rapto”, del
intercambio por bienes en especie 0 animales y por supuesto, de la violencia sexual.

La violencia sexual, otra de las causas, la principal, del embarazo en adolescentes, la cual es

una realidad.

Los 30 Nacimientos registrados en México en 2024 con las madres mas jovenes y edad
del padre conocida

Municipio, Entidad -Edad padre -
Texcoco, Estado de México 10 32 22
Ocosingo, Chiapas 10 17 7
Acapulco de Juarez, Guerrero 10 16 6
Matehuala, San Luis Potosi 11 47 36
Jaltipan, Veracruz 11 44 33
Juarez, Chihuahua 11 34 23
Tuxtla Gutiérrez, Chiapas 11 32 21
Puebla, Puebla 11 32 21
Cuauhtémoc, Ciudad de México 11 29 18
IzUcar de Matamoros, Puebla 11 26 15
Huejutla de Reyes, Hidalgo 11 25 14
Hidalgo del Parral, Chihuahua 11 20 9
Tecoman, Colima 11 17 6
Panuco, Veracruz 11 15 4
Tehuacan, Puebla 11 14 3
Celaya, Guanajuato 11 13 2
Puebla, Puebla 11 13 2
El Oro, Estado de México 12 65 53
Tlajomulco de Zufiiga, Jalisco 12 50 38
Xalapa, Veracruz 12 50 38
Coscomatepec, Veracruz 12 44 32
Centro, Tabasco 12 40 28
Chiapa de Corzo, Chiapas 12 40 28
Monterrey, Nuevo Leon 12 40 28
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Tecoman, Colima 12 39 24
Tehuacan, Puebla 12 33 21
Chilpancingo de los Bravo, Guerrero 12 33 21
Monterrey, Nuevo Ledn 12 30 18
Comitan de Dominguez, Chiapas 12 30 18
Chilapa de Alvarez, Guerrero 12 28 16

Nota. Elaboracion propia basado en la Estadistica de Nacimientos Registrados, INEGI,
(2024)
Lo anterior, muestra que, en promedio los hombres que embarazan a las adolescentes tienen

20 afios mas que ellas, llegando a tener, en algunos casos, hasta 50 afios mas, lo que
evidentemente representan un asunto de violencia sexual, al no existir las mismas condiciones
de poder y de capacidad de discernimiento para consentir una relacién sexual, mucho menos
el ejercicio de la maternidad.

De enero a septiembre de 2025 se contabilizaron en la Incidencia Delictiva Estatal en Alerta

de Violencia de Género denuncias en Carpetas de Investigacion.

Delitos de mayor incidencia Enero- Septiembre

2024 2025

No. Total 490 544

1 Pederastia 231 253

2 Violacion 158 197
4 Abuso Sexual 93 76
5 Estupro 8 15
6 Corrupcién de menores 0 3

Nota. Elaboraciéon propia basado en el Comparativo Anual de la Incidencia Delictiva Estatal en
Alerta de Violencia de Género denuncias en Carpetas de Investigacion del Estado de Chiapas. (FGE,
2025).

Si consideramos que Unicamente 100 de cada mil casos de violencia sexual se denuncia ante
las autoridades, el panorama real seria otro. Aunado a ello, el nimero de nifias y adolescentes
gue son engafiadas y no han tomado conciencia de que son victimas de violencia, porque las
personas agresoras las han llevado a naturalizarla y creer que es una forma normal de vida;
por lo que resulta importante reconocer que el embarazo de adolescentes es violencia sexual e
institucional ya que, las nifias y adolescentes estan siendo victimas de situaciones de violencia
de parte de hombres cercanos a ellas o de las instituciones que limitansus posibilidades de
decidir y su derecho a la informacién cientifica, laica y oportuna.

Estas situaciones revelan otra de las causas estructurales del embarazo en adolescentes, que

son las limitaciones en las opciones respecto al plan de vida, que no les permiten aspirar a
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diferentes posibilidades aplazando con ello el embarazo y la maternidad; los roles y
estereotipos de género impuestos a las mujeres que limitan las posibilidades de eleccion para
su plan de vida, siguiendo una linea de vida basada en argumentos biologicistas que dicen que
solo deben aspirar a nacer, crecer, reproducirse y morir, son llevados e impuestos a las
mujeres en términos culturales y sociales, por lo que el rol de la maternidad se ha convertido
en el mas valorado socialmente; y esto no significa que la maternidad no pueda ser una
opcidn, sino que las adolescentes puedan cubrir, a esa temprana edad, otras metas de vida que
no afecten su desarrollo fisico, psicolégico y social y que la maternidad pueda o no estar
presente en su proyecto personal de vida cuando sean adultas.

Aunado a esto, otra de las causas es la falta de informacion y educacion sexual integral,
persiste en la sociedad una resistencia en torno a la educacion sexual, lo cual en varias
ocasiones estad relacionado con la dificultad para reconocer a las y los adolescentes como
personas libres y autbnomas.

Es por ello que se requiere que las personas adultas, asi como las instituciones faciliten y
pongan al alcance de las juventudes y adolescentes la informacion e insumos necesarios que
les permitan ejercer su sexualidad de manera informada y sin riesgos.

Entre esas herramientas estan el acceso a servicios de salud sexual y reproductiva, a métodos
anticonceptivos y a educacion integral en sexualidad. Sin embargo, en lo que respecta al
usode métodos anticonceptivos, el panorama en Chiapas sigue siendo desalentador, por lo que
el INEGI (2025) menciona que:

“Respecto a las mujeres adolescentes que no usaron anticoncepcion en su primera relacion sexual (28.7
%), las razones mas frecuentes fueron: no planeaban tener relaciones sexuales (34.9 %) y no conocian
métodos anticonceptivos (16.0 %). Entre las mujeres hablantes de lengua indigena, las razones de no

usarla fueron distintas; la principal fue queria embarazarse, con 26.2 %, seguida por no conocia

métodos, con 25.3 %”.

Cabe mencionar que el ejercicio pleno y seguro de la sexualidad con fines de disfrute es un
derecho humano de las y los adolescentes, y como sociedad civil e instituciones se tiene la
obligacion de acercarles todas las herramientas para que ese ejercicio sea llevado a cabo en las
mejores condiciones, reduciendo al minimo las posibilidades de enfrentar alguna
consecuencia negativa o no deseada, como el Embarazo, la violencia o las Infecciones de
Transmision Sexual.

Las antes mencionadas, son algunas de las causas que impulsan la dramética tasa de
embarazos en adolescentes, que al mismo tiempo se convierten en las principales

consecuencias, pues vivir un embarazo a temprana edad tiene mas repercusiones en la vida de
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las adolescentes, como: la marginacion, la exclusion, la inequidad de género, el abandono de
estudios y truncar plan de vida, dificultad para conseguir empleo, complicaciones durante el
embarazo y parto, riesgos en la salud tanto de la madre como el bebé, entre otros.

De acuerdo a los datos proporcionados por el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia
(INEGI), la mitad de la poblacion adolescente de Chiapas vive en zonas rurales, en las que se
conoce muy poco acerca de métodos anticonceptivos y en las que las desigualdades de género
colocan a las nifias y adolescentes en una condicion de mayor vulnerabilidad respecto a las de
zonas urbanizadas. Prueba de ello, es que el mayor numero de adolescentes con embarazos no
deseados se presenta en zonas indigenas.

Conforme datos de la ENADID en 2023, la tasa de fecundidad en las adolescentes hablantes
de lengua indigena fue de 90.3 nacimientos por cada mil mujeres de 15 a 19 afios, Ademas
esta misma reporta, que de las mujeres adolescentes hablantes de lengua indigena, 26.6 %
utilizé algin método anticonceptivo en su primera relacion sexual y el 42.0 % sexualmente
activas usaba métodos anticonceptivos.

En este sentido, la prevencion del embarazo en la adolescencia requiere un enfoque integral,
intersectorial y con perspectiva de derechos humanos, que aborde tanto las causas
estructurales como las barreras socioculturales que lo perpetuan.

En México, una de las principales respuestas institucionales ha sido la Estrategia Nacional de
Prevencion de Embarazos de Adolescentes, presentada en 2014 por el Gobierno Federal y que
responde a la necesidad de actuar de manera interinstitucional para garantizar la salud y
bienestar de las adolescentes, que establece la Ley General de Nifias, Nifios y Adolescentes;
misma que buscaba combatir la alta tasa de embarazos en adolescentes en el pais, que en ese
entonces y hasta la fecha se coloca como la méas alta de toda América Latina y el Caribe y que
incluye la obligacion de garantizar: acceso a métodos anticonceptivos, a educacion integral en
sexualidad, a servicios de salud sexual y reproductiva, entre los que se incluye la opcion de
acceder a la interrupcion legal del embarazo, como posibilidad para dar continuidad a sus
proyectos de vida como adolescentes.

En este marco, la educacion desempefia un papel central y en lo que respecta a los sistemas
educativos, resulta importante que estos se apeguen en funcion de las necesidades reales de la
poblacion, dentro del marco de los derechos humanos tal y como lo establecen los organismos
internacionales como la UNESCO y la ONU que han promovido estandares de Ensefianza
Integral en Sexualidad.

La Unesco (2018) define a la Educacion Sexual Integral (ESI) como:

“El proceso de ensefianza y aprendizaje basado en planes de estudios que versa sobre los aspectos
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cognitivos, psicoldgicos, fisicos y sociales de la sexualidad. Su propésito es dotar a los nifios y jovenes
de conocimientos basados en datos empiricos, habilidades, actitudes y valores que los empoderaran para
disfrutar de salud, bienestar y dignidad; entablar relaciones sociales y sexuales basadas en el respeto;
analizar cdmo sus decisiones afectan su propio bienestar y el de otras personas; y comprender cémo

proteger sus derechos a lo largo de su vida y velar por ellos”. pp.1

La Educacion Sexual Integral (ESI) se reconoce como un derecho humano fundamental como
parte de los derechos sexuales y reproductivos, que contribuye a la prevencion del embarazo
de adolescentes. La ESI no solo proporciona informacién cientifica y conocimientos sobre
sexualidad, reproduccion, prevencion de embarazos y enfermedades, sino que también aborda
aspectos emocionales, psicoldgicos, sociales y culturales.

Dicha educacion debe implementarse con un enfoque de género y de derechos humanos,
incorporandose de manera transversal en los planes y programas de estudio, no como un
contenido aislado, sino como una herramienta formativa que contribuya al desarrollo integral
de nifias, nifios y adolescentes.

Ademas, debe realizarse con base en informacién cientifica, pertinente y acorde con el
desarrollo evolutivo de las personas, y debe permitirles comprender la construccion social y
cultural de la sexualidad, asi como su importancia en la salud y el bienestar.

Sin embargo, en Chiapas, su aplicacion enfrenta desafios ligados a la resistencia social y la
falta de politicas educativas interseccionales adecuadas para el contexto indigena y rural, lo
cual limita su alcance y efectividad.

En muchas comunidades, hablar de sexualidad sigue siendo un tabd, y se considera
inapropiado brindar informacion a adolescentes sobre sus cuerpos y sus derechos. Esta
omision no solo limita el acceso a conocimientos fundamentales, sino que constituye una
forma de violencia institucional, al negar a las y los adolescentes herramientas para protegerse
y tomar decisiones informadas.

Este escenario plantea un desafio educativo en Chiapas, consolidar la ESI como un derecho
humano que sea efectivamente implementado para reducir el embarazo en la adolescencia y
sus consecuencias de salud, sociales y educativas.

La ESI estd respaldada por importantes documentos y lineamentos de organismos
internacionales con quienes se ha suscrito acuerdos de cooperacion multilateral, entre los que
destacan: la Convencion sobre la eliminacion de todas las formas de discriminacion contra la
mujer Cedaw (1980); la Declaracién y Plataforma de Acciéon de Beijing (1995); la
Convencidn interamericana para prevenir, sancionar y erradicar la violencia contra la mujer
"Convencion de Belém do Pard™ (1999); el Foro Mundial Sobre la Educacién, Dakar (2000);
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el Comité de Derechos del Nifio: Observacion General No. 4. La salud y el desarrollo de las y
los adolescentes en el contexto de la Convencién (2003); la 62 Declaracion Ministerial
(2008); el Consenso de Montevideo sobre Poblacion y Desarrollo (2013), y los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (2015).

A nivel nacional por la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, la Ley
General de los Derechos de Nifas, Nifios y Adolescentes, la Ley General de Salud y la Ley
General de Educacion.

Estos marcos normativos consolidan a la ESI como una herramienta indispensable para
promover la equidad, la igualdad de género y el respeto a la diversidad.

Para lograr su implementacion efectiva en Chiapas, es fundamental fortalecer la formacion
docente, crear politicas publicas sensibles a las condiciones culturales y sociales de la
poblacién, y promover la participacion activa de familias y comunidades para superar normas,
roles y estereotipos de género que perpettan el problema. La ESI desde una perspectiva de
derechos humanos no solo previene el embarazo en adolescentes, sino que también fomenta la
equidad, el respeto y el desarrollo integral de las y los adolescentes, contribuyendo asi al
bienestar de la sociedad en su conjunto.

Asimismo, es indispensable que la ESI se implemente en todos los niveles del sistema
educativo, desde la educacion basica hasta el nivel medio superior, asegurando que sus
contenidos sean culturalmente relevantes y linglisticamente accesibles. En un estado como
Chiapas, donde una parte importante de la poblacion habla lenguas indigenas y cuenta con
cosmovisiones diversas, resulta crucial adaptar la informacion sobre sexualidad, derechos,
consentimiento, prevencion de embarazos e infecciones de transmision sexual a las realidades
locales. Esto implica desarrollar materiales educativos en lenguas originarias, incorporar
saberes comunitarios y trabajar de manera colaborativa con liderazgos locales, promotoras
comunitarias, parteras tradicionales y organizaciones de base.

Y ademas del aspecto educativo, requiere una articulacion efectiva con el sector salud,
garantizando el acceso a servicios de salud sexual y reproductiva. Esto incluye la
disponibilidad gratuita y de calidad de métodos anticonceptivos, consejeria confidencial y
libre de estigmas, y atencién oportuna y respetuosa, especialmente en zonas rurales e
indigenas donde existen barreras geograficas, economicas y culturales.

Finalmente, es crucial crear entornos escolares, comunitarios y familiares seguros donde las y
los adolescentes puedan expresar sus dudas, emociones y decisiones sin temor a ser juzgadas
0 violentadas. La participacién activa de las juventudes en el disefio, implementacion y

evaluacion de politicas publicas es esencial para garantizar la pertinencia y sostenibilidad de
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estas acciones. Solo con un enfoque integral, intersectorial y con perspectiva de derechos sera
posible transformar las condiciones estructurales que perpetdan el embarazo en la
adolescencia y construir un futuro mas justo, equitativo y libre de violencias para las nifias y
adolescentes de Chiapas.

Conclusion

El embarazo en la adolescencia en Chiapas revela una problematica compleja y
multidimensional, influenciada por factores estructurales como la pobreza, marginacion,
desigualdades de género, préacticas culturales patriarcales y escaso acceso a servicios de salud
sexual y reproductiva. Chiapas se destaca por poseer una de las tasas mas altas de fecundidad
adolescente en México, concentrandose principalmente en comunidades indigenas y rurales
con limitaciones significativas para que los adolescentes accedan a informacién adecuada,
educacion sexual integral (ESI) y servicios médicos. Esto perpetta un ciclo de exclusion
social, abandono escolar y riesgos para la salud materna e infantil.

La ESI se consolida como un derecho humano fundamental y una estrategia clave para
afrontar esta crisis. Su enfoque integral, que abarca aspectos cientificos, emocionales, sociales
y culturales, debe ser implementado con sensibilidad intercultural y linglistica para ser
efectivo en el contexto chiapaneco. Ademas, debe articularse con una oferta accesible y
respetuosa de servicios de salud sexual y reproductiva. La participacion activa de
comunidades, familias y jévenes es indispensable para transformar las condiciones
estructurales que perpetuan el embarazo en adolescentes.

Es necesario fortalecer los sistemas educativos en su capacidad para atender contextos
diversos y comunicar contenidos pertinentes, asi como asegurar que las politicas publicas
garanticen un entorno seguro y de apoyo para adolescentes. Solo con un enfoque intersectorial
y de derechos humanos sera posible reducir significativamente el embarazo adolescente en
Chiapas y promover el desarrollo integral y equitativo de las nuevas generaciones, ademas
sera fundamental que las instituciones educativas promuevan desde sus espacios programas de
prevencion, de reeducacion en el ambito de la educacion sexual y se constituyan en redes de

apoyo ante la problemaética del embarazo en la adolescencia.
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Eje Tematico: “Direito Educativo e Formagdo Humana”

Resumo

O presente artigo analisa os limites e as potencialidades da Lei Organica 3/2020 (LOMLOE) a
luz dos principios do Humanismo Integral e Solidario (HIS) formulados pelo Magistério
Social da Igreja. O objetivo é mostrar como ambas as abordagens —a juridico-normativa da
LOMLOE e a antropologico-ética do HIS— podem dialogar e se complementar na construcéo
de um paradigma educativo centrado na pessoa. O estudo propfe a incorporacdo da
Competéncia em Humanismo Integral e Solidario (CHIS) como eixo fundamental para
integrar os valores do HIS nos curriculos educacionais e fecundar a legislagdo com
fundamentos antropoldgicos inspirados na amizade social. Conclui-se que essa convergéncia
entre humanismo, direito e educagdo constitui um caminho fecundo para responder aos
desafios contemporaneos e promover um modelo educativo integral, solidario e
transformador.

Palavras-chave: humanismo integral e solidario. direito educativo. formagdo humana
integral. pacto educativo global. LOMLOE.

LOS LIMITES DE LA LOMLOE DESDE EL HUMANISMO INTEGRAL Y
SOLIDARIO: FUNDAMENTOS PARA UN DERECHO EDUCATIVO CENTRADO
EN LA PERSONA

Resumen

El presente articulo analiza los limites y potencialidades de la Ley Organica 3/2020
(LOMLOE) a la luz de los principios del Humanismo Integral y Solidario (HIS) formulados
por el Magisterio Social de la Iglesia. El objetivo es mostrar como ambos enfoques —el
juridico-normativo de la LOMLOE vy el antropol6gico-ético del HIS— pueden dialogar y
complementarse en la construccion de un paradigma educativo centrado en la persona. El
estudio propone la incorporacion de la Competencia en Humanismo Integral y Solidario
(CHIS) como eje clave para integrar los valores del HIS en los curriculos educativos y
fecundar la legislacion desde fundamentos antropoldgicos inspirados en la amistad social. Se
concluye que esta convergencia entre humanismo, derecho y educacion constituye un camino
fecundo para responder a los desafios contemporaneos y promover un modelo educativo
integral, solidario y transformador.
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Palabras Clave: Humanismo Integral y Solidario. Derecho educativo. Formacion humana
integral. Pacto Educativo Global. LOMLOE.

Introduccion
En Espafia la Gltima reforma educativa se ha producido a partir de la aprobacion de la

Ley orgénica 3/2020 de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley orgéanica 2/2006, de 3
de mayo, de educacién. Es conocida como LOMLOE y ha tratado de adaptar el sistema
educativo espafiol a las recomendaciones y necesidades en educacion expresadas desde
distintas instituciones europeas y otros organismos internacionales. En ellas se instaba a
revisar saberes, destrezas y actitudes necesarias en el alumnado del siglo XXI. Su
implementacidn que comenzd en el curso 2020-2021 culminé en el curso 2023-2024.

El objetivo ultimo, tal y como se sefiala en el preambulo de la LOMLOE, es

“sentar las bases que permitan hacer frente a los importantes desafios que la educacion espafiola tiene
ante si y lograr las ambiciosas metas que se ha propuesto para los préximos afnos”

Su finalidad es aumentar las oportunidades educativas y formativas de la poblacién,
contribuir a la mejora de los resultados educativos del alumnado y satisfacer la demanda
social de una educacion de calidad (PreAmbulo LOMLOE).

Y es que la meta 4.7 de los Objetivos de Desarrollo Sostenible subraya la

importancia

de:

“«garantizar que todos los alumnos adquieran los conocimientos tedricos y practicos necesarios para
promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educacion para el desarrollo sostenible
y la adopcion de estilos de vida sostenibles, los derechos humanos, la igualdad entre los géneros, la
promocion de una cultura de paz y no violencia, la ciudadania mundial y la valoracion de la diversidad
cultural y de la contribucion de la cultura al desarrollo sostenible, entre otros medios» (UNESCO,
2016)

Entre los principios pedagdgicos y fines de la misma se cita el cumplimiento efectivo
de los derechos de la infancia, la inclusién educativa y la aplicacion de los principios del
Disefio Universal de Aprendizaje (DUA).

Si nos adentramos en ella observamos que no realiza cambios importantes en la
configuracion de la estructura académica espafiola desde la LOGSE de 1990 (ESPANA,
1990). Quizas el cambio mas significativo se halla en la modificacién del disefio curricular
desde una vision pragmatica de la educacién, actualizando el perfil competencial, renovando
contenidos y metodologias y potenciando la inclusion.

Una de las novedades principales que presenta la LOMLOE y recogida en su
preambulo son los enfoques sobre los que se asienta la reforma educativa. Se puede decir que
los principios axioldgicos sobre los que se fundamenta la norma son: a) Los derechos de la
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infancia; b) La igualdad de género; c) La mejora continua de los centros educativos y la
atencion a las necesidades educativas; d) El desarrollo sostenible y €) los entornos digitales.
“Estos enfoques tienen como objetivo tltimo reforzar la equidad y la capacidad inclusiva del
sistema cuyo principal eje vertebrador es la educacion comprensiva” (ESPANA, 2020,
Preambulo).

Este planteamiento normativo descrito ha sido necesario en Espafia pero se considera
que presenta limitaciones notables cuando se analiza desde el derecho educativo y una
antropologia educativa integral. Y es que este enfoque también se requiere si se entiende la
educacién como un derecho fundamental y un deber social, reconocido en el articulo 27 de la
Constitucion Espafiola(ESPANA, 1978). En él se encomienda a los poderes publicos la
responsabilidad de garantizar una formacion integral orientada al pleno desarrollo de la
personalidad humana. Desde la perspectiva del Derecho Educativo, las normas no solo
regulan procedimientos 0 competencias, sino que expresan un modelo de ser humano y de
sociedad. En este sentido, la LOMLOE refleja una concepcién funcionalista de la educacion,
orientada principalmente a la adquisicion de capacidades instrumentales y a la inclusion
formal, pero que apenas aborda la formacidén moral, espiritual y relacional de la persona.

Es en este punto donde el presente trabajo pretende ensanchar los limites de esta
norma y proponer un didlogo entre la ley y los principios del Humanismo Integral y
Solidario(HIS) propuestos por el Magisterio Social de la Iglesia (MSI) y especialmente
contenidos en el Pacto Educativo Global [PEG] (FRANCISCO, 2019; DICASTERIO PARA
LA CULTURA Y LA EDUCACION[DCE], 2020).De ahi que su objetivo sea identificar y
analizar los limites de la LOMLOE desde los fundamentos del Humanismo Integral y
Solidario, situando ese didlogo en la interseccion entre la normativa juridica y una
antropologia educativa concreta. Para ello, mediante un analisis documental comparado, se
examinaran los principales enfoques de la LOMLOE (derechos de la infancia, igualdad de
género, personalizacion del aprendizaje, digitalizacion y sostenibilidad) y se contrastaran con
los principios del HIS. En segundo lugar, se propondréa la incorporacion de una Competencia
en Humanismo Integral y Solidario (CHIS) como via para completar la ley desde una
formacion humana integral y trascendente. Por ultimo, se expondran conclusiones y

prospectivas.
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2. La LOMLOEy los principios del Humanismo Integral y Solidario

Se procede ahora a poner en didlogo los principales enfoques centrales de la
LOMLOE - la infancia, la igualdad de género, la personalizacion del aprendizaje, la
tecnologia y la sostenibilidad- con los principiosdel Humanismo Integral y Solidario.

a) Dialogo primero: valoracion en relacion a los derechos de la infancia

El punto de partida de la LOMLOE es el derecho a la educacion del menor en linea
con la Convencion sobre los Derechos del Nifio (ONU, 1989). En el articulo 1 de la

LOMLOE afirma que desde estos derechos se reconoce:

“el interés superior del menor, su derecho a la educacion, a no ser discriminado y a participar en las
decisiones que les afecten y la obligacion del Estado de asegurar los derechos” (ESPANA, 2020)

Tambiéntoda la tradicién del Magisterio de la Iglesia reclama la necesidad del
conocimiento y acceso de toda la comunidad educativa a la Carta de los Derechos Humanos
Universales adoptada y proclamada por la Asamblea General de 10 de diciembre de 1948. Los
considera una piedra miliar en el camino del progreso moral de la humanidad (JUAN PABLO
I, 1979), punto de referencia obligatorio de justicia y cauce de paz(FRANCISCO, 2020) y
aboga por garantizar la igualdad de oportunidades para todos los miembros de las
instituciones educativas sin discriminacién de sexo, edad, raza, religion, ideologia y condicién
social. Se puede decir que el deseo tanto de la ensefianza social de la Iglesia como del
legislador es poner la persona en el centro de la educacion, como sujeto y no como un objeto
de los agentes educativos, si bien con algunas matizaciones. En primer lugar, el Magisterio
defiende estos derechos desde una concepcidn antropoldgica de la persona concreta ya que
busca la formacién integral de la persona poniendo en valor todas las dimensiones de la
misma incluida la espiritual (CONCILIO VATICANO II, 1965; DCE, 2020, Vademecum).

Esta concepcion de la persona no solo exige el respeto por parte de todos sino
especialmente mueve al compromiso de las instituciones politicas y sociales, lo que incluye a
la educacion, a promover el desarrollo integral de la persona en todas sus dimensiones
incluida la espiritual (PCJP, 2005, n.106).

Por tanto, aunque el punto de partida de la LOMLOE sea el derecho a la educacion
del menor punto central también en el Magisterio de la Iglesia, la diferente concepcion
antropoldgica de la misma hace que la reforma del ordenamiento educativo suponga una
restriccion al respeto de la dignidad trascendente de la persona humana y por ello reduce las

garantias del efectivo ejercicio de su derecho a recibir una educacion integral.
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Adicionalmente, se observa que el marco legal enfatiza sobre todo la dimension
individual de los derechos, mientras que dedica menor atencion a la dimensién comunitaria y
relacional que estos implican. Desde la Optica del HIS, resulta insuficiente hablar de derechos
sin subrayar los deberes asociados. Es decir, todo derecho conlleva una responsabilidad. El
olvido del subrayado a estas obligaciones pueden convertir los derechos en demandas o
exigencias “al otro” fragmentadas que alimentan el individualismo en lugar de formar sujetos
responsables y solidarios. Por ello, el Magisterio insiste en que la educacion debe formar
personas capaces no solo de reclamar y ejercer sus derechos, sino tambiéndel deber de asumir
la responsabilidad asociada y de promover el bien comun (DCE, 2020, IV. nn. 2-3).

La educacion de la LOMLOE, aunque necesaria permanece incompleta sino
promueve una pedagogia de la interioridad- de sentido de extistencia personal y social- y de la
responsabilidad por un destino comdn, pilares del humanismo cristiano.

b) Diélogo segundo: Valoracion del enfoque de la igualdad de género

En la LOMLOE la igualdad de género se entiende como un principio trasversal que
defiende la igualdad efectiva entre hombres y mujeres en un contexto de coeducacion
obligatorio en el sistema publico. Se orienta a la prevencién de la violencia de género vy el
respeto a la diversidad afectivo-sexual(ESPANA, 2020, Preambulo y art.2).

Las actuaciones que preve la Ley a fin de alcanzar esa igualdad de género son varias.
De un lado, se introduce en los curriculos de Primaria y Secundaria valores civicos y sociales.
De otro, se potencia destacar el papel de las mujeres en las distintas areas de conocimiento y
fomentar la presencia femenina en las ramas de conocimiento cientificas o del ambito de las
ciencias, tecnologia, ingenieria y matematicas (STEM) tanto en Secundaria y Bachiller como
en los ciclos formativos. Por altimo, se introduce la educacion afectivo sexual adaptada a
nivel madurativo del alumno para evitar y detectar posibles situaciones de violencia en todas
las etapas.

Este enfoque de la ley es ciertamente peligroso y preocupante ya que si bien el
Estado tiene derecho a regular las ensefianzas minimas en las distintas materias también los
padres como primeros educadores de sus hijos han de poder decir algo sobre el contenido y el
modo en el que se ensefian aspectos tan delicados como la educacion afectivo-sexual
(ESPANA, 1978, art. 27; ONU, 1948, art. 26). Se observa aqui la posibilidad de la imposicion
de una ideologia o adoctrinamiento desde el sistema publico de ensefianza en todas las etapas
educativas bajo la apariencia de una pretendida neutralidad. Estos planteamientos también

irian en contra de lo dispuesto en la Constitucion Espafiola pues los poderes publicos no han
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de hacer proselitismo ni adoctrinamiento politico y social de ningiin modo en las aulas. Antes
bien los valores que comuniquen se presentaran desde el respeto a la norma fundamental vy el
respeto a los acuerdos internacionales en materia de Derechos Humanos donde son recogidos,
entre otros, el derecho a la libertad religiosa (ESPANA, 1978, art. 16; ONU, 1948, art. 18).

En este aspecto de la igualdad de género las propuestas desde el Pacto Educativo
Global (DCE, 2020) y el Magisterio de la Iglesia son mucho més claras y precisas, ya que, Si
bien promueve a la mujer desde acciones similares a las que cita la LOMLOE ( presencia
igualitaria de hombres y mujeres en los érganos de los centros educativos, promover politicas
de participacion de las jovenes en educacion y condenar todas las formas de discriminacion y
violencia contra las mujeres) también ha defendido y descrito ampliamente una positiva y
prudente educacién sexual desde una concepcidén concreta de la persona (CONCILIO
VATICANO II, 1965; DCE, 1983; 2019). Este aspecto es el que se desconoce de la Ley pues
no hay una justificacion de un consenso politico sobre el concepto de persona sobre la que se
asienta esta.

La identidad humana en la Ley viene asi determinada por una opcion individualista,
relativista y condicionada por el contexto historico y cultural del momento(antropologia
fragmentada y provisional). Esta falta de consenso antropologico “lleva a proyectos
educativos y directrices legislativas que promueven una identidad personal y una intimidad
afectiva radicalmente desvinculada de la diversidad bioldgica entre hombre y mujer”
(FRANCISCO, 2016, n.56). Las directrices estatales estarian restringiendo asi el espacio vital
de las familias, su iniciativa, libertad y responsabilidad para con sus hijos desvirtuando asi el
principio subsidiariedad (DCE, 2017, n.9) que se orientaria a “formas de centralizacion, de
burocratizacion, de asistencialismo, de presencia injustificada y excesiva del Estado y del
aparato publico” (PCJP, 2004, n. 186).

De otro lado, la formulacion del principio de igualdad de género en la LOMLOE
tiende a apoyarse en un marco eminentemente normativo y estadistico, enfocado en asegurar
cuotas de participacion o indicadores de equidad, pero sin profundizar lo suficiente en la
dimensién ética y relacional de la igualdad. En otras palabras, el riesgo es reducir la igualdad
a un dato cuantificable, olvidando que se trata, ante todo, de una exigencia antropoldgica
vinculada a la dignidad especifica, a la complementariedad y reciprocidad natural entre varon
y mujer sin vaciar la base antropoldgica de la familia(DCE, 2019, n.21-23). La LOMLOE, al
centrarse en parametros técnicos, corre el riesgo de olvidar esta dimension relacional que

convierte la igualdad en auténtica comunién.
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c) Diélogo tercero: valoracion de la personalizacion del aprendizaje

La LOMLOE se orienta a que “el alumnado tenga garantias de éxito en la educacion
por medio de una dinamica de mejora continua de los centros educativos y a una mayor
personalizacion de la enseflanza”(ESPANA, 2020, Preambulo). Para ello se establece como
principio pedagégico la inclusion educativa en las etapas de Primaria y Secundaria. Se
apuesta por la diversificacion curricular desde tercer curso de la Educacion Secundaria
Obligatoria y una evaluacion continua, formativa e integradora a través del Disefio Universal
de Aprendizaje(DUA), que supone “proporcionar al alumnado miltiples medios de
representacion, de accion y expresion y de formas de implicacion en la informacion que se le
presenta” (ESPANA, 2020, Predmbulo). Es decir, la personalizacion en la LOMLOE se
entiende principalmente en clave metodologica: adaptacion curricular, uso de tecnologias
digitales y planes de apoyo individualizado (ESPANA, 2020, art. 19).

Estos instrumentos son valiosos, pero tienden a reducir la personalizacién a una
cuestion instrumental. Desde el HIS, en cambio, entiende la personalizacion como la
centralidad de la persona en todo el proceso educativo, lo cual implica reconocer no solo sus
capacidades cognitivas, sino también su dimension ética, espiritual y relacional (DCE,
2017).En este sentido, la inclusion a la que hace referencia el Magisterio es mucho mas plena
ya que no solo se orienta a incluir a los que tienen diferente capacidad intelectual sino a
“cultivar en todos la atencion a las periferias existenciales y curar las heridas mas profundas
de la persona” (PEG, 2020, 5. Abrirse a la acogida), acogiendo a vulnerables y excluidos y
acompariando a la persona en todos sus procesos por duros y prolongados que sean (DCE,
2017).

Esta inclusion se asienta en el principio de solidaridad como principio social y virtud
moral que supone una determinacion personal “firme y perseverante hacia el bien comun, es
decir, el bien de todos y cada uno, donde todos nos sintamos responsables de todos...y nos
entreguemos al projimo” (PCJP, 2004, n. 193) buscando atender las necesidades de las
generaciones actuales y las futuras lo cual requiere de una ética intergeneracional.

Ademaés, se percibe falta de coherencia en el marco legislativo nacional. No se
entiende la preocupacion de la ley por la inclusion y la personalizacion del aprendizaje
cuando en otros ambitos se apuesta por politicas sociales que promueven una cultura del
descarte y exclusion como las leyes a favor del aborto(ESPANA, 2023) o de
eutanasia(ESPANA, 2021). La inclusiéon en la educacion pretende “atar con alambre” un
concepto de mayor hondura e importancia social (FRANCISCO, 2023, n. 57;LEON XIV,
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20253, n.35). En vano seran los esfuerzos en el &mbito académico sin verdaderos proyectos de
inclusion social de las minorias, inmigrantes, colectivos marginados, enfermos y descartados.
La norma ha de ser global e integral de lo contrario sera un mero formalismo en el
que el Estado no trabajaria en aras del bien comun y el respeto al principio de participacion de
todos los colectivos en la vida académica, social, politica y econdémica seria insuficiente. Sin
esta verdadera conversion personal y social la inclusion de la reforma educativa sera ineficaz.

d) Dialogo cuarto: valoracion de los entornos digitales

LOMLOE otorga gran importancia a la competencia digital como herramienta de
inclusion y de mejora del aprendizaje (ESPANA, 2020, art. 111 bis). Afirma que:

“el desarrollo de la Competencia digital no supone solamente el dominio de los diferentes dispositivos
y aplicaciones. E1 mundo digital es un nuevo habitat donde la infancia y juventud viven cada vez mas:
en el aprenden se relacionan, consumen y disfrutan de su tiempo libre” (ESPANA, 2020, Preambulo)

La ley la considera una competencia clave en las distintas etapas educativas desde
una perspectiva transversal y haciendo hincapié en la brecha digital de género(ESPANA,
2018, Preambulo).

Si bien apenas hay discusion sobre las bondades de la competencia digital en la vida
cotidiana de las personas y la necesidad de que los nifios y jévenes tengan acceso a la misma a
fin de que puedan desarrollar su pleno potencial en diferentes entornos digitales, para el MSI
el modo en el que dicha competencia clave se ha introducido en las aulas si que esta siendo
motivo de estudio y revision.

En general, los centros y las reformas educativas se han preocupado mas de la
necesidad de dotacion de recursos tecnoldgicos en el aula- que se entendia como la mejor
innovacion educativa fruto a veces de las presiones de los fabricantes- mas que del anélisis
previo de los beneficios en el proceso de aprendizaje, la adecuada capacitacion docente, el
control de la calidad de las aplicaciones con las que se trabaja o el impacto en los
presupuestos nacionales de educacién y familiares derivados de la compra de dispositivos.

Para el MSI, el debate no se debe focalizar Unicamente en el desarrollo de la
habilidad para usar la tecnologia sino en como esta impacta en el desarrollo cognitivo del
alumnado y la forma en la que este se relaciona con sus semejantes. EI Magisterio considera
la digitalizacion una cuestion antropoldgica y ética y no sélo tecnoldgica o presupuestaria.

Desde estos planteamientos, se orienta no solo a saber usar la tecnologia sino a
educar para discernir, desarrollar juicio critico, promover la relacionalidad que la tecnologia
ofrece en clave de comunion y servicio y no en clave de dominio y absolutizacién de la

misma. Para el HIS la tecnologia debeponerse al servicio de la persona, usarla
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responsablemente y orientarla a busqueda de la verdad , la construccion del bien comin y a la
promocion de la dignidad del mas necesitado (BENEDICTO XVI, 2009, n. 70-71;
FRANCISCO, 2015, n. 108-114; 2020, n. 43 y n. 50; 2023 nn. 21-23; DDF, 2025, n.17; n.
81-83, n. 111-117; LEON X1V, 2025b).

De este modo el Magisterio amplia la vision tecnicista de la LOMLOE al situar la
tecnologia al servicio de la humanizacién y la promocion del bien comin y no como fin en si

misma.

e) Dialogo quinto. Valoracion del enfoque del desarrollo sostenible

En linea con lo establecido en la Agenda 2030 la LOMLOE entiende que la

educacion para el desarrollo sostenible y la ciudadania global incluye:

“la educacion para la paz y los derechos humanos, la comprension internacional y la educacion
intercultural, asi como la educacion para la transicion ecoldgica, sin descuidar la accion local,
imprescindibles para abordar la emergencia climatica, de modo que el alumnado conozca qué
consecuencias tienen nuestras acciones diarias en el planeta y generar, por consiguiente, empatia hacia
su entorno natural y social.” (ESPANA, 2020, Preambulo).

La competencia se introduce de manera transversal en todas las etapas educativas de
la ensefianza obligatoria a fin de desarrollar una ciudadania activa.

Si bien el MSI estaria alineado en muchas actuaciones con esta agenda ecoldgica
propuesta en la Ley, los fundamentos, objetivos y modos de alcanzarlos contendrian
importantes matices diferenciadores. La LOMLOE se centra en el que alumnado conozca el
impacto de las acciones sobre el planeta y la generacion de empatia hacia el entorno que lo
rodea.

La propuesta desde el HIS es mas profunda y trascendente pues entiende que para
gue esto sea posible conviene ayudar al alumnado no sélo a ser responsable socialmente en
sus acciones cotidianas sino que ademas lo orienta a un valor més alto: la amistad social o
fraternidad universal (FRACISCO, 2015, n. 228; 2020, n. 94). Este planteamiento va mas alla
de acciones sociales esporadicas o de una educacion que sélo informa y no cambia héabitos.

El proposito es el desarrollo de una espiritualidad ecoldgica integral en el alumnado,
donde el punto de partida para alcanzar esos desafios globales es la conversion personal que
empuje a la transformacion comunitaria. La cuestion es de “orden existencial”, del modo en
que la persona se entiende y actla en el orden social (DCE, 2020) y tiene que ver con la
dimensién no sélo social sino también moral y espiritual de la persona (FRANCISCO, 2020,
n. 114). Salir de la conciencia de la autorreferencialidad, desarrollar la capacidad de salir de si

hacia el otro (trascendencia) es la clave para superar el individualismo ( FRANCISCO, 2015,
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n. 208) y restablecer el equilibrio con uno mismo, con los demas, con la naturaleza y con
Dios. (FRANCISCO, 2015, n. 210). Eso implica promover itinerarios pedagdgicos desde una
ética ecoldgica en un sentido mas hondo que no sélo informen sino que provoquen una
verdadera transformacion personal.

Ademas, se apuesta por la corresponsabilidad entre familia, escuela, e instituciones
civiles promoviendo una auténtica alianza educativa. EI Magisterio entiende que el cuidado de
la naturaleza es parte de un estilo de vida que implica capacidad de convivencia y comunion
(FRANCISCO, 2015, n. 228). Una amistad social que promueva la “civilizaciéon del amor”
(PCJP, 2005, n. 582) y el compromiso por el bien comin como formas excelentes de caridad
y auténtico desarrollo de los pueblos (FRANCISCO, 2015, n. 231). Una fraternidad que no
expresa un deber moral sino “mads bien la identidad objetiva del género humano y de toda la

creacion” (DCE, 2020, Instrumentum laboris p. 28).

3. La Competencia en Humanismo Integral y Solidario como marco antropolégico
necesario

Del analisis comparado entre la LOMLOE Yy los principios del Humanismo integral y
solidario se plantea la necesidad de fundamentar y orientar la educacién de modo que dé
respuesta a las grandes preguntas de sentido del ser humano: la bisqueda de la verdad en
apertura a la trascendencia, la experiencia de fraternidad y el servicio al bien comun.

Desde la perspectiva del Derecho Educativo este paso es necesario, pues la ley en
tanto que norma estad configurando un modelo de ciudadania, que aparece definida por su
autonomia, pero no por su vocacion relacional y su responsabilidad moral para con las
personas y el entorno y ain menos para con Dios. En consecuencia, la educacion se concibe
como un instrumento orientado al progreso econdmico y social y no al verdadero desarrollo
integral de las personas y de los pueblos.

Para el HIS, en cambio el derecho a la educacion implica el respeto y la formacion en
todas las dimensiones de la persona- intelectual, afectiva, moral, social y espiritual.

Desde este planteamiento se deriva la propuesta de la Competencia en Humanismo
Integral y Solidario (CHIS) entendida como competencia clave transversal que articule y de
sentido al resto de competencias clave sefialadas por la ley. Propuestas como las de Navarro
Mazdén, M. A y otros ( 2024) podrian ser utiles para dotar de un marco antropologico de
sentido a la ley. Pues el desafio de la educacion actual no radica solo en el acceso y la calidad
sino en dotarla de un sentido antropolédgico que orientado a la amistad social identifique y

173



cambie las estructuras sociales, politicas y econdmicas que deshumanizan a la persona y
generan inequidad.

Educar en una cultura del didlogo entre diferentes buscando la unidad en la
diversidad, una cultura del encuentro que genere acogida y una cultura del cuidado
especialmente al més fréagil y necesitado pueden ser excelentes antidotos a la cultura del
descarte y la exclusion si se viven en el aula desde edades tempranas.

La CHIS no se presenta como una propuesta o afiadido confesional sino como una
propuesta universal pues el dialogo en el aula entre fe y razon amplia los horizontes del saber.
Justicia, verdad y amor, valores todos ellos profundamente evangélicos, no deben hacer temer
a todos aquellos verdaderamente comprometidos con el bien y la educacion de nifios y

jévenes.

4.Conclusion

El anélisis de la LOMLOE a la luz del humanismo integral y solidario muestra que,
si bien la ley constituye un esfuerzo legislativo relevante pues recoge enfoques valiosos —
derechos de la infancia, igualdad de género, personalizacion del aprendizaje, competencia
digital y desarrollo sostenible—, estos quedan limitados por un tratamiento fragmentado del
concepto de persona al obviar en ella su dimensién trascendente y esto pudiera oponerse al
derecho a recibir una formacién integral por el alumnado. La ley descuida dimensiones
esenciales como la centralidad de la persona, la reciprocidad de derechos y deberes, la
complementariedad de varon y mujer, la apertura a la trascendencia, el cuidado de los mas
vulnerables y la fraternidad como ejes axioldgicos. Desde esta perspectiva, la LOMLOE se
percibe como una reforma necesaria pero mejorable si se dotara de un horizonte
antropoldgico, ético y espiritual. El didlogo de la ley junto a la propuesta del humanismo
integral y solidario no pretende invalidarla, sino mostrar que sus logros requieren ser
complementados y profundizados por una vision mas completa de la educacion, capaz de
formar personas libres, solidarias y responsables, comprometidas en la transformacion de la
sociedad y en la construccion de un futuro mas justo, fraterno y sostenible.

En este sentido,podria ser interesante articular una competencia transversal que dé
coherencia y profundidad a todos esos elementos: la Competencia en Humanismo Integral y
Solidario.

Se considera que desde esta convergencia entre humanismo integral y solidario,
derecho y educacion es posible responder a los desafios contemporaneos y construir un

modelo educativo realmente transformador.
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AEDUCACAO, O CONHECIMENTO E OS PARADIGMAS NA SOCIEDADE
CONTEMPORANEA BRASILEIRA

Maria de Jesus Dias38
Adilson Cristiano Habowski*®

Eixo Temético: Direito Educativo e Formag¢do Humana

Resumo

A educacdo, como processo historico e social de formacdo humana, ocupa um papel central
na constituicdo da sociedade contemporanea brasileira, marcada por transformagoes
cientificas, culturais e éticas. Diante desse contexto, este estudo tem como objetivo analisar
como as concepcdes de conhecimento e os diferentes modos de compreender a educacao
refletem mudancas paradigmaéticas e humanizadoras nas praticas formativas. A pesquisa
desenvolve-se por meio de uma abordagem tedrico-reflexiva, baseada na anélise conceitual e
critica de fundamentos que articulam razdo, emocdo e ética na construcdo do saber e na
formagdo do sujeito. Os resultados indicam que a superacdo de modelos tradicionais e
tecnicistas amplia a autonomia, a criticidade e a responsabilidade social dos sujeitos no
processo educativo. Conclui-se que a adocdo de uma concepgéo integradora da educacao,
pautada na articulacdo entre teoria e pratica e entre razdo e sensibilidade, contribui para a
formacao de sujeitos éticos, solidarios e comprometidos com a transformacao social.

Palavras-chave:  Educacdo.Conhecimento.Formagdo  humana.  Prética  educativa.
Humanizagéo.

LA EDUCACION, EL CONOCIMIENTO Y LOS PARADIGMAS EN LA SOCIEDAD
CONTEMPORANEA BRASILENA

Resumen

La educacion, entendida como un proceso historico y social de formacion humana,
desempefia un papel central en la configuracion de la sociedad contemporanea brasilefia,
caracterizada por transformaciones cientificas, culturales y éticas. En este contexto, el
presente estudio tiene como objetivo analizar como las concepciones de conocimiento y los
distintos modos de comprender la educacién reflejan cambios paradigmaticos vy
humanizadores en las practicas formativas. La investigacion se desarrolla mediante un
enfoque teorico-reflexivo, basado en el andlisis conceptual y critico de fundamentos que
articulan razon, emocion y ética en la construccion del saber y en la formacion del sujeto. Los
resultados indican que la superacion de modelos tradicionales y tecnicistas amplia la
autonomia, la criticidad y la responsabilidad social de los sujetos en el proceso educativo. Se
concluye que la adopcién de una concepcion integradora de la educacion, sustentada en la
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articulacion entre teoria y practica, asi como entre razon y sensibilidad, contribuye a la
formacion de sujetos éticos, solidarios y comprometidos con la transformacion social.

Palabras clave: Educacion. Conocimiento. Formacién humana. Practica educativa.
Humanizacion.

Introducéo

A educacdo constitui um fendmeno humano e social que acompanha a prépria
trajetoria historica da civilizagdo. Mais do que um instrumento de transmissdo de saberes, ela
representa um espago de mediacdo cultural, formacdo ética e transformacdo coletiva. No
contexto da sociedade brasileira contemporanea, marcada por avangos tecnoldgicos, crises
éticas e profundas desigualdades sociais, repensar o papel da educacdo torna-se imperativo.

Assim, compreender como 0 conhecimento se constréi e se articula as préaticas
educativas é fundamental para identificar os limites e as possibilidades de uma formacao
voltada a emancipacdo do sujeito. Nesse cenario, a analise dos paradigmas educacionais
possibilita reconhecer que a educacdo, ao mesmo tempo que reflete as condi¢es sociais,
também pode transforma-las, assumindo uma funcdo politica e humanizadora.

Diante dessa perspectiva, a questdo central que orienta este estudo é: como as
concepcdes de conhecimento e as diferentes compreensdes de educacdo influenciam a
constituicdo de praticas formativas voltadas a humanizacdo e a mudanca de paradigmas no
contexto educacional contemporaneo?

A partir dessa problematica, o objetivo geral consiste em analisar como as concepgdes
de conhecimento e os diferentes modos de compreender a educacdo refletem mudancas
paradigmaticas e humanizadoras nas préaticas formativas. Como objetivos especificos, buscou-
se: (a) discutir sobre os fundamentos conceituais de educacéo, conhecimento e paradigma; (b)
identificar os limites dos modelos tradicionais e tecnicistas de ensino e (c) refletir sobre as
possibilidades de uma pratica educativa integradora, que articule razdo, emogéo e ética na
formagéo do sujeito.

Para tanto, adotou-se umaabordagem teorico-reflexiva, fundamentada na analise
conceitual e critica de referenciais que tratam da educacdo como fendmeno complexo e
multidimensional, uma vez que se busca ndo apenas compreender as nuances da educacéo
como pratica institucional, mas como processo existencial que envolve a construgdo do saber

e a constituicdo do ser humano em sua integralidade.
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Assim, arelevancia deste trabalho reside na necessidade de reafirmar o papel
humanizador da educacdo em tempos de avancgo tecnoldgico, crise de valores e fragmentacdo
do conhecimento. Ao propor uma leitura integradora da formacdo humana, o estudo busca
refletir sobre préaticas educativas orientadas por principios éticos, sensiveis e socialmente
responsaveis, ressaltando a importancia de compreender a educacdo como espaco de
construcdo de sentido e de desenvolvimento humanos.

A compreensao da educacdo como fendmeno integral requer reconhecer que o ato de
aprender ultrapassa a dimensdo cognitiva e envolve experiéncias culturais, afetivas e sociais.
A escola, nesse sentido, deixa de ser um local de mera instrucéo e passa a configurar-se como
um territorio de convivéncia, didlogo e producéo de significados compartilhados. A formacéo
humana emerge, entdo, como processo continuo de reconstrucdo de saberes e de valores, que
articula tradicdo e inovacdo no movimento permanente de construcdo do conhecimento.

Repensar a educacdo implica também considerar o impacto das transformacdes
contemporaneas na producéo e na circulacdo do saber. A expanséo das tecnologias digitais e
das redes de informacdo modificou profundamente as formas de aprender e de interagir,
exigindo da educacdo uma postura critica diante da velocidade e da superficialidade com que
o conhecimento é difundido. Esse cenario impde o desafio de conciliar o acesso a informacao
com a formacdo de sujeitos reflexivos, éticos e socialmente comprometidos.

Ao reconhecer a complexidade que caracteriza a sociedade atual, o estudo propde
compreender a educacdo como caminho para a recomposicdo do humano diante da
fragmentacdo cultural e do enfraquecimento dos vinculos sociais. Formar sujeitos integrais
requer promover experiéncias educativas que estimulem a consciéncia critica, a sensibilidade
ética e a capacidade de convivéncia solidaria. Dessa forma, a educacdo reafirma sua funcéo de
mediacdo entre o conhecimento e a vida, entre o saber e 0 sentido, entre o individuo e o

coletivo.

Desenvolvimento

Compreender a educacdo requer reconhecé-la como fenémeno historico, cultural e
ético, que traduz os modos pelos quais a humanidade produz e transmite conhecimento ao
longo do tempo. Enquanto pratica social, expressa valores, ideologias e concepcdes de
mundo, constituindo-se em instrumento de formagéo e transformacao das relagdes humanas.
Nesse horizonte, a educacgdo ultrapassa o campo institucional e assume uma dimensao politica

e existencial, voltada a construcéo de sujeitos criticos e a consolidacao da vida coletiva.
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Essa compreensdo implica reconhecer que a educacdo estd intrinsecamente ligada as
condigbes de produgdo da vida social, uma vez que ela expressa as contradi¢Oes e as
possibilidades historicas de cada época, sendo simultaneamente reflexo e motor das mudancas
sociais. Assim, 0 espaco educativo se torna arena de disputa simbdlica e ideoldgica, onde se
definem os sentidos do humano e do conhecimento.

Mais do que instrugdo, a educagdo representa mediacao cultural e politica orientada a
emancipacdo dos sujeitos e a construcdo de uma sociedade democratica. Nesse sentido,
alinha-se a Freire (1996), para quem a educacdo é um ato politico e libertador, no qual o ser
humano se descobre como sujeito histérico e capaz de intervir na realidade. Para o autor, o
didlogo constitui o eixo estruturante da préatica educativa, pois possibilita a construcdo
coletiva do conhecimento e o exercicio da consciéncia critica.

Freire (1996) destaca, ainda, que o dialogo é mais do que método, é postura ética e
ontoldgica diante do outro. Isso porque, por meio dele, o educador reconhece o educando
como sujeito de saber e coautor do processo formativo. Diante disso, esse principio rompe
com a logica vertical da transmissdo e inaugura uma pedagogia fundada na escuta, na
solidariedade e na acdo transformadora.

Dessa forma, no campo conceitual, a educacdo assume um carater permanente,
processual e multidimensional. Como destaca Gadotti (2000, 2008), educar € um ato de amor
e de coragem, que exige compromisso com a liberdade, a solidariedade e a justica social. Essa
concepcao rompe com a ideia de educacdo como mera transmissdo de contetdos e propde
uma formacdo integral, ética, estética, cognitiva e emocional, capaz de articular razdo e
sensibilidade. Esse entendimento responde a necessidade de repensar o papel da escola como
espaco de humanizacdo e de convivéncia democratica, especialmente no contexto brasileiro,
ainda marcado por desigualdades e exclusoes.

A perspectiva de Gadotti (2008) revela que educar é também um ato de resisténcia,
uma vez que, diante da logica neoliberal que reduz o conhecimento a capital e a escola a
instrumento de produtividade, reafirma-se a funcdo social da educagcdo como promotora da
dignidade humana. Nessa direcdo, a formag&o integral se converte em préatica de libertacéo e
em exercicio ético de reconhecimento do outro.

Do ponto de vista epistemoldgico, a teoria ocupa um lugar central na compreensédo da
pratica educativa. Nesse sentido, Libaneo (2005) afirma que teoria e préatica estabelecem uma
relacdo dialética, pois, enquanto a teoria orienta a acdo, simultaneamente também é
reconstruida a partir dela. O autor ainda sinaliza que, sem essa articulagdo, a pratica corre o

risco de se tornar tecnicista, esvaziada de sentido critico.
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Ademais, Libaneo (2005) acrescenta que essa articulagdo € condicdo para que o
trabalho docente supere o empirismo e alcance dimenséo critica. Assim, a préatica pedagogica
precisa estar enraizada em fundamentos cientificos, filosoficos e éticos, permitindo ao
professor compreender sua acdo como intervencdo intencional e socialmente situada.

As diferentes correntes pedagdgicas traduzem os modos particulares de compreender a
relacdo entre teoria e pratica educativa, refletindo distintas concepgdes de sujeito,
conhecimento e sociedade. A pedagogia tradicional, centrada na autoridade docente e na
transmissdo de saberes prontos (Coménio, 2001), compreende o estudante como receptor
passivo do conhecimento (Libaneo, 2005).

Apesar de que com certa limitacdo, Coménio (2001) inaugurou a ideia moderna de
organizacdo didatica e universalizacdo do ensino, 0 que representou avango historico.
Contudo, a centralidade do professor e a uniformizacdo da aprendizagem revelam a marca de
uma racionalidade disciplinar, que a educacdo contemporéanea busca transcender ao valorizar
0 pensamento critico e a experiéncia vivida.

Em contraposicdo, o construtivismo, conforme Piaget (1976), reconhece o aprendiz
como sujeito ativo, que constroi o saber por meio dos processos de assimilacdo e acomodacao
em interacdo com o meio. J& a perspectiva sociocultural, proposta por Vygotsky (1984),
amplia essa visdo ao compreender o conhecimento como resultado de interacGes sociais
mediadas pela linguagem e pela cultura. E a pedagogia critico-libertadora, formulada por
Freire (1996), atribui a educacao a funcdo de desenvolver a consciéncia critica e promover a
transformacao social por meio do dialogo e da acdo coletiva.

A leitura articulada desses autores permite compreender que o conhecimento €
simultaneamente individual e coletivo, pois se constroi na tensdo entre o sujeito e 0 meio, de
modo que essa complementaridade reforca a importancia de metodologias que promovam a
colaboracéo e o didlogo, em lugar da competicdo e da memorizagéo.

Essas concepgfes convergem para uma compreensdao ampliada do conhecimento,
entendido ndo como simples acimulo de informacdes, mas como processo ativo e
interpretativo que envolve o sujeito em interagcdo constante com o mundo. Assim, enquanto
Piaget (1976) demonstra que o individuo organiza o saber por meio de estruturas cognitivas
em permanente transformacéo, resultado das trocas entre o pensamento e a experiéncia,
Vygotsky (1984) aprofunda essa perspectiva ao afirmar que a aprendizagem é socialmente
mediada, constituindo-se a partir da linguagem e das praticas culturais que moldam o
desenvolvimento humano. Nessa direcdo, o conhecimento assume carater simultaneamente

individual e coletivo, sendo tanto construgdo pessoal quanto produto histérico e social.
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Nessa linha, as praticas educativas que valorizam o trabalho cooperativo e os projetos
interdisciplinares concretizam essas teorias, pois favorecem o protagonismo e a reflexdo
critica e, por conseguinte, a aprendizagem deixa de ser ato isolado e passa a ser vivéncia
comunitaria, em que cada sujeito se forma ao formar o outro.

Morin (2002) amplia esse horizonte ao propor uma epistemologia da complexidade, na
qual conhecer implica articular razdo, emocao e ética, reconhecendo a interdependéncia entre
0 todo e as partes, entre o sujeito e 0 mundo. Essa visdo sistémica favorece a compreensédo da
educacdo como campo de multiplas dimensdes, quais sejam, cognitivas, afetivas, sociais e
politicas, que ndo podem ser dissociadas.

A pedagogia da complexidade, conforme Morin (2002), sugere que a escola seja um
espaco de sintese e ndo de fragmentacdo e, diante disso, a formacdo deve integrar ciéncia e
vida, unindo saber técnico e sensibilidade ética. Educar, nesse paradigma, é preparar 0 ser
humano para enfrentar a incerteza e compreender a solidariedade como principio de
coexisténcia.

Sob essa perspectiva, os paradigmas educacionais também se transformam. Na década
de 1960, Kuhn ja sinalizava que as ciéncias avangam por meio de rupturas paradigmaticas que
instauram novas formas de compreender a realidade. Aplicado a educacdo, esse conceito
permite identificar a passagem de modelos tradicionais e tecnicistas, centrados na disciplina e
na produtividade, para abordagens criticas e humanizadoras, voltadas & autonomia, a reflexdo
e a experiéncia vivida.

Essas transicdes paradigmaticas, segundo Kuhn (1996), ndo sdo lineares, mas
tensionadas por crises que obrigam o sistema a se reinventar. Na educagdo, essas crises se
expressam nas contradi¢des entre politicas padronizadoras e praticas emancipadoras, de modo
gue o novo paradigma emerge quando o sujeito educativo é recolocado no centro do processo.

Nessa linha, Morin (2002) e Moran (2015) convergem ao defender que a educagéo
contemporanea precisa superar a fragmentagdo do saber e promover a integragdo entre
ciéncia, ética e sensibilidade. Ademais, para Moran (2015), o professor assume o papel de
mediador de experiéncias significativas, articulando metodologias ativas e contextos reais de
aprendizagem. Essa postura docente, ao valorizar a diversidade, a escuta e a construcao
coletiva do conhecimento, expressa um movimento de renovacdo paradigmatica que resgata a
dimensdo humanizadora da educacéo.

Moran (2015) ainda enfatiza que a aprendizagem significativa demanda vinculos
afetivos e sociais. O uso das tecnologias, quando orientado pela colaboragéo e pela reflexéo,
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pode fortalecer a autonomia e a criatividade, aproximando a escola das realidades culturais
dos estudantes.

No contexto brasileiro, a consolidacdo de uma educacdo humanizadora e critica ainda
enfrenta desafios estruturais e epistemologicos. As politicas publicas das Gltimas décadas,
expressas em documentos, como o Plano Nacional de Educagdo (Brasil, 2014) e a Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), reafirmam o compromisso com a universalizacdo
do ensino e a equidade de oportunidades.

Nesse sentido, Saviani (2013) sinaliza que o processo educativo brasileiro revela uma
dualidade estrutural, pois de um lado tem-se a escola de massas, voltada a socializacdo
minima, e, de outro, a escola de elite, voltada a formacdo critica e criativa. Essa divisdo
perpetua desigualdades e impede a concretizacdo do ideal democréatico previsto nas politicas
educacionais.

Em complemento, como observam Saviani (2013) e Libaneo (2016), a efetivacédo
desses principios esbarra em praticas pedagogicas que mantém tracos de uma racionalidade
instrucional e hierarquizada, centrada na homogeneiza¢do do conhecimento e na avaliacédo
padronizada.

A critica de Libaneo (2016) a esse modelo evidencia que a racionalidade tecnocratica
desumaniza o processo educativo ao reduzir o sujeito a indicador. Em contrapartida, o resgate
da dimensdo reflexiva e ética da pratica docente devolve sentido ao ato de ensinar e aprender.

Apesar dessas contradi¢Ges, observa-se o avanco de experiéncias formativas que
incorporam o dialogo, a interdisciplinaridade e a autonomia como eixos estruturantes do
processo educativo. Arroyo (2017) destaca que essas iniciativas se manifestam em projetos
curriculares participativos, praticas comunitarias e metodologias emancipatorias, que
valorizam os saberes dos sujeitos e seus contextos socioculturais.

Essas experiéncias, descritas por Arroyo (2017), revelam a poténcia das praticas
territoriais e das pedagogias da escuta. O conhecimento, nesse contexto, nasce da experiéncia
vivida e do reconhecimento das identidades coletivas, fortalecendo a escola como espaco de
cidadania e pluralidade.

Nessa diregéo, a perspectiva humanizadora propde uma formagéo integral, que articula
o0 desenvolvimento cognitivo, ético e estético, orientando-se por principios de solidariedade,
justica e reconhecimento da diversidade. Assim, compreender a educacdo na
contemporaneidade implica reconhecer a necessidade de uma abordagem integradora que una

teoria e pratica, razdo e emocao, técnica e ética.
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Freire (1996) e Gadotti (2008) convergem ao sustentar que essa integracdo sO é
possivel quando o ato de educar € também ato de humanizar. A pedagogia da esperanca e da
solidariedade, ao unir teoria e sensibilidade, restitui a educacdo o papel de reconstruir o
sentido coletivo da existéncia.

O conhecimento torna-se, entdo, ferramenta de libertacdo e instrumento de construgéo
do humano. A superacdo dos paradigmas fragmentados abre espago para um modelo
educativo orientado pela complexidade e pela interdependéncia, no qual o saber é sempre
relacional, processual e inacabado.

Nessa culminancia, Morin (2002) propde que educar é religar: o ser humano a si
mesmo, ao outro e ao mundo. O novo paradigma educacional, ao integrar ciéncia e ética,
restabelece a consciéncia planetaria e a responsabilidade compartilhada. A educacgéo, assim,

cumpre sua vocacdo de formar sujeitos capazes de compreender, agir e cuidar.

Concluséao

A reflexé@o desenvolvida ao longo deste estudo reafirma que a educacdo, compreendida
como prética social e processo formativo, ultrapassa 0 campo da instrucdo e assume um papel
estruturante na constituicdo humana e social. Ao integrar dimensBes cognitivas, éticas e
afetivas, a educacdo torna-se meio privilegiado de desenvolvimento pessoal e coletivo,
consolidando-se como espaco de dialogo e de construcao de sentido.

A anélise das concepcBes de conhecimento e dos modos de compreender a educacéo
evidenciou que o ato de aprender ndo se limita a aquisicdo de informacGes, mas corresponde a
um movimento continuo de interpretacdo e transformacgdo da realidade. Essa perspectiva
amplia o conceito de conhecimento, aproximando-o da experiéncia e da reflexdo critica, e
revela a importancia da interacdo, da linguagem e da cultura como mediac¢Ges fundamentais
no processo formativo.

Verificou-se que os paradigmas educacionais evoluem a medida que a sociedade se
transforma. Modelos baseados na autoridade e na transmisséo linear do saber cederam lugar a
abordagens que valorizam a autonomia, a criatividade e o pensamento complexo. Essa
transicdo paradigmatica reflete uma mudanca de postura epistemoldgica e ética, que
reposiciona o sujeito no centro do processo educativo e reconhece a pluralidade das formas de
conhecer.

No cenério brasileiro, a consolidacdo de uma educacdo humanizadora exige a

superacdo de um modelo escolar ainda marcado por desigualdades e fragmentacdes. Mais do
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que ampliar o acesso, é necessario repensar os sentidos do aprender e do ensinar, reorientando
as préaticas formativas para o desenvolvimento da consciéncia critica e da responsabilidade
social. A educacdo, nesse horizonte, assume a tarefa de reconstruir vinculos entre
conhecimento e vida, entre escola e comunidade, promovendo experiéncias que favorecam a
participacdo, a criagdo e o reconhecimento da diversidade.

A partir da analise empreendida, foi possivel verificar que as mudancas
paradigmaticas exigem mais do que reformas institucionais, uma vez que requerem uma
transformacdo na forma de pensar a propria funcdo da educacdo. A formacdo de sujeitos
éticos e solidarios depende do reconhecimento da escola como espaco de convivéncia, de
escuta e de construcdo coletiva do saber. Nessa perspectiva, 0 educador assume o papel de
mediador do processo de aprendizagem, comprometido com a formacédo integral e com a
emancipacao humana.

Constata-se, portanto, que a humanizagdo do ato educativo implica a superagdo de
dicotomias histéricas entre razdo e emocdo, teoria e pratica, individuo e coletividade. A
educacdo, ao articular essas dimensdes, torna-se via para o desenvolvimento da consciéncia
critica e para a construcdo de uma sociedade mais justa, participativa e solidaria.

Por fim, o estudo confirma que compreender a educacdo a partir de uma viséo
integradora e reflexiva € condi¢do essencial para repensar o papel das instituicdes formativas
e de seus agentes. Educar € um ato de compromisso ético e politico com a vida, com o outro e
com o mundo. Nessa direcdo, o conhecimento transforma-se em forca de emancipacdo e a
escola reafirma sua missdo de formar sujeitos capazes de aprender, conviver e transformar a

realidade em que vivem.
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EDUCACAO COMO ATO LIBERTADOR: DIREITO EDUCATIVO E FORMACAO
HUMANA NA PERSPECTIVA DE FREIRE E CASTELLS
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Eixo Temético: Direito Educativo e Formacgdo Humana

Resumo

O presente trabalho tem como objetivo refletir sobre a educacdo como ato libertador,
articulando o direito educativo e a formagdo humana integral nas perspectivas de Paulo Freire
e Manuel Castells. Defende-se que o direito educativo transcende o acesso a escola,
constituindo-se como dimenséo ética, politica e existencial da dignidade humana. O método
adotado é qualitativo, de natureza bibliografica e exploratdria, fundamentado na analise das
obras de Freire e Castells, bem como em autores contemporaneos que discutem educagdo em
direitos humanos e formacdo integral. Os resultados indicam que a articulacdo entre a
pedagogia freiriana e a teoria castellsiana amplia a compreensdo da educacdo como praxis
emancipatdria, destacando o papel da escola e das tecnologias como mediacdes formativas
que favorecem a autonomia e a consciéncia critica. Conclui-se que a efetivacdo do direito
educativo requer politicas pablicas e praticas pedagdgicas dialégicas que promovam a
formagdo humana integral, integrando as dimensfes técnica, ética, estética e politica do ser.
Assim, a educacéo se reafirma como direito de ser, existir e resistir.

Palavras-chave: Educacdo. Direito Educativo. Formagdo Humana. Freire. Castells.

EDUCATION AS A LIBERATING ACT: EDUCATIONAL RIGHT AND HUMAN
DEVELOPMENT IN THE PERSPECTIVE OF FREIRE AND CASTELLS

Abstract

This study aims to reflect on education as a liberating act, articulating educational rights and
integral human formation through the perspectives of Paulo Freire and Manuel Castells. It argues
that educational rights transcend access to schooling, constituting an ethical, political, and
existential dimension of human dignity. The method adopted is qualitative, bibliographical, and
exploratory in nature, grounded in the analysis of Freire’s and Castells’s works, as well as in
contemporary authors who discuss human rights education and integral formation. The results
indicate that the articulation between Freire’s pedagogy and Castells’s theory broadens the
understanding of education as emancipatory praxis, highlighting the role of schools and
technologies as formative mediations that foster autonomy and critical consciousness. It is
concluded that the realization of educational rights requires public policies and dialogical
pedagogical practices that promote integral human formation, integrating the technical, ethical,
aesthetic, and political dimensions of being. Thus, education reaffirms itself as a right to be, to
exist, and to resist.
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1. INTRODUCAO
A educacdo € um dos pilares fundamentais para o desenvolvimento humano, social e

econémico de qualquer nacdo. Ela ultrapassa os limites das salas de aula, sendo um processo
continuo que perpassa toda a vida do individuo, moldando valores, atitudes e conhecimentos
que contribuem para a formacéo de cidad&os criticos e atuantes (AMORIM; SILVA, 2018).
Nos ultimos anos, especialmente entre 2015 e 2025, o cenario educacional tem sido marcado
por intensas transformacdes decorrentes de fatores como o avanco das tecnologias digitais,
mudancas nas politicas publicas, desafios impostos pela pandemia de COVID-19 e a crescente
demanda por uma educacéo inclusiva e equitativa.

Esses fatores ampliaram o debate sobre a necessidade de revisdo das préaticas
pedagdgicas, das estruturas curriculares e das formas de avaliacdo, ressaltando a importancia
de se pensar a educacdo de maneira mais dindmica, contextualizada e voltada para as
necessidades do século XXI (FREIRE, 2016). A insercdo das tecnologias digitais no cotidiano
escolar, por exemplo, ndo é mais uma escolha, mas uma exigéncia para garantir o0 acesso a
informacdo e a permanéncia do estudante em um ambiente de aprendizagem significativo.

Paralelamente, as desigualdades educacionais, especialmente em paises em
desenvolvimento como o Brasil, ainda representam um obstaculo ao direito a educacdo de
qualidade para todos. Desigualdades socioecondmicas, estruturais e regionais comprometem o
acesso, a permanéncia e o desempenho escolar, evidenciando a urgéncia de politicas publicas
efetivas que garantam equidade e inclusé&o.

Os avancos legislativos e as diretrizes educacionais, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e o Novo Ensino Médio, tém
redesenhado o panorama educacional brasileiro, buscando alinhar a educacéo as competéncias
e habilidades essenciais para o desenvolvimento integral dos estudantes. Esse novo contexto
exige uma reflexdo aprofundada sobre o papel da escola, dos educadores e dos gestores na
construcdo de um projeto educativo transformador (CAMPS, 2021).

Este estudo tem como finalidade investigar a educacdo como um meio transformador,
capaz de promover a libertagcdo das populacdes marginalizadas que formam o Quarto Mundo,
tomando como base as perspectivas de Paulo Freire e Manuel Castells. Para atingir esse objetivo,
procura-se compreender o conceito de Quarto Mundo e sua conexdo com a invisibilidade social e
a exclusdo educacional; analisar de que modo a pedagogia libertadora de Paulo Freire pode

favorecer a emancipacdo de individuos em situacdo de vulnerabilidade; e examinar como as
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tecnologias e redes digitais, conforme discutidas por Castells, podem ser utilizadas para fomentar
a inclusao social e educacional.

A realizagéo deste estudo justifica-se pela urgéncia em compreender e enfrentar as
desigualdades educacionais que afetam populagdes, mesmo em contextos urbanos ou em
paises em desenvolvimento como o Brasil, onde permanecem invisiveis as politicas publicas.
O que se designa como Quarto Mundo, formado por individuos em situacdo de extrema
pobreza e exclusdo, como moradores de rua, comunidades periféricas, povos indigenas e
refugiados, evidéncia uma profunda ruptura nas promessas universais de acesso a educacéo e
a cidadania.

Amparado pelos referenciais de Paulo Freire, com sua pedagogia critica e
emancipadora, e de Manuel Castells, que explora a sociedade em rede e a exclusdo digital, o
estudo propde refletir sobre como a educacdo pode ser ressignificada como pratica libertadora
e instrumento de resisténcia frente as opressdes estruturais. Em um cenario sociopolitico
atual, onde o avanco tecnoldgico se alia a intensificacdo das desigualdades, a pesquisa torna-
se essencial ao demandar agdes educativas que promovam justica social, inclusdo e o

protagonismo das popula¢des marginalizadas.

2. DESENVOLVIMENTO
2.1 Quarto mundo
O conceito de “Quarto Mundo” emergiu como uma tentativa de dar visibilidade a

grupos e populacdes que, mesmo dentro de paises desenvolvidos ou em desenvolvimento,
vivem em situacdes extremas de pobreza, exclusdo e invisibilidade social. Diferente das
divisdes classicas da geopolitica que categorizavam as nagdes em Primeiro, Segundo e
Terceiro Mundos durante a Guerra Fria, 0 Quarto Mundo diz respeito a uma realidade que
transcende as fronteiras nacionais e denuncia o fracasso das politicas publicas e da ordem
global em garantir dignidade e cidadania a todos (BARBOSA; SANTQOS, 2015).

O termo foi amplamente utilizado a partir da década de 1970 por autores como
Georges Anglade e Joseph Wresinski, fundador do Movimento ATD Quart Monde, para
descrever as populagfes mais marginalizadas do planeta, aquelas que, mesmo dentro de
estruturas urbanas ou nacdes ricas, ndo sao contempladas por politicas efetivas de inclusdo
(AMORIM; SILVA, 2018). A expressdéo ganhou ainda mais forca no contexto
contemporaneo, em que as desigualdades sociais se acentuam, mesmo diante dos avancos
tecnoldgicos e do crescimento econdmico global.

O Quarto Mundo inclui moradores de rua, povos indigenas marginalizados,

imigrantes ilegais, refugiados e comunidades urbanas periféricas esquecidas pelo Estado.
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Essas populacdes sdo constantemente negligenciadas pelas politicas pablicas, pelo sistema
econdmico e pelos direitos sociais basicos, configurando uma camada da populagdo que néo
se encaixa nos modelos classicos de desenvolvimento (MARTINS; LOPES, 2022).

O Quarto Mundo € caracterizado pela invisibilidade social. Suas populac¢des vivem a
margem da sociedade e muitas vezes sequer sdo contabilizadas nas estatisticas oficiais. O
apagamento social ¢ um fendmeno que se manifesta tanto pela auséncia de politicas publicas
quanto pela indiferenca cultural e politica frente as suas necessidades.

A pobreza extrema vai além da caréncia material: ela implica numa desumanizacao
cotidiana, onde a vida é reduzida a mera sobrevivéncia. Os moradores de rua, por exemplo,
enfrentam uma realidade de abandono institucional, violéncia e estigma, mesmo em grandes
centros urbanos (SOUZA; LIMA, 2020). Segundo o Instituto de Pesquisa Econbémica
Aplicada (IPEA, 2021), a populacdo em situacao de rua no Brasil cresceu 140% entre 2012 e
2020, evidenciando um problema estrutural ignorado pelo poder publico.

A marginalidade social também estd presente nas favelas, nas comunidades
ribeirinhas, em regides de guerra ou em territérios esquecidos pela urbanizacdo e pelo
desenvolvimento. Muitas dessas populacBes ndo possuem acesso regular a documentacéo
civil, 0 que impede 0 acesso a programas sociais e servi¢os basicos, como salde e educacao
(BARBOSA,; SANTOS, 2015).

A invisibilidade dessas realidades é, muitas vezes, reproduzida pelos meios de
comunicacdo, que priorizam pautas comerciais ou sensacionalistas, negligenciando a
complexidade da pobreza (MARTINS; LOPES, 2022). Isso contribui para a naturalizacdo da
exclusdo e dificulta a construcdo de politicas publicas eficazes.

2.2 Educacio como direito e instrumento de transformacao

A educagédo, enquanto direito humano fundamental, é reconhecida por diversos
tratados internacionais, como a Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos (1948), o Pacto
Internacional dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais (1966) e, mais recentemente, pelos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) da Agenda 2030 da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU). No Brasil, esse direito estd consagrado na Constituicdo Federal de
1988, no artigo 205, e regulamentado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n®9.394/1996).

De acordo com a ONU (2023), a educacéo é essencial para o exercicio de todos 0s
demais direitos, pois empodera os individuos, promove a inclusdo, reduz desigualdades e

estimula a participacdo democréatica. A perspectiva dos direitos humanos entende a educacéao
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como processo que deve ser acessivel, aceitavel, adaptavel e disponivel para todos, sem
qualquer tipo de discriminacédo, garantindo a equidade e a qualidade no ensino.

Segundo Silva e Pereira (2015), assegurar a educacdo como um direito humano
implica ir além da oferta escolar: significa garantir condi¢cdes dignas de aprendizagem,
valorizacdo dos professores, infraestrutura adequada, curriculo inclusivo e respeito as
diversidades. Essa concepcdo amplia a nogdo tecnicista de ensino, inserindo-a em um
contexto ético, politico e social.

Nesse sentido, a educacdo deve formar cidaddos conscientes de seus direitos e
deveres, capazes de transformar a realidade ao seu redor e de construir sociedades mais justas.
A promocdo de uma educacdo voltada para os direitos humanos €, portanto, condicdo
indispensavel para o enfrentamento das maultiplas violagdes vividas por populacdes
historicamente excluidas.

A funcéo social da educacéo vai além da transmisséo de conteudos formais. Ela esta
profundamente vinculada a formacéo integral do sujeito, ao fortalecimento da cidadania e a
promocdo da justica social. Como destaca Costa e Nunes (2017), a educacao possui um papel
histérico de mediacdo entre o individuo e a sociedade, sendo ao mesmo tempo reprodutora e
transformadora das estruturas sociais.

Ao oferecer ferramentas cognitivas, emocionais e éticas para o sujeito, a educacao
possibilita que ele atue criticamente no mundo, compreendendo os contextos histéricos,
econbmicos e culturais em que estad inserido. Nessa perspectiva, Freire (2019) defende uma
pedagogia libertadora, que parte do didlogo, da escuta e da construcdo coletiva do
conhecimento como meios de transformacao da realidade.

Entretanto, a efetivacdo dessa funcdo social depende da garantia de politicas publicas
que promovam a valorizagdo da escola publica, a formagdo docente continua, o financiamento
adequado e o combate as desigualdades educacionais (FERREIRA; MORAES, 2021). A
auséncia de tais politicas compromete a capacidade da educacdo de operar transformacoes
significativas nas realidades sociais.

Embora a educacdo seja um direito universal, milhdes de pessoas ainda vivem a
margem desse direito, especialmente as populagbes que integram o chamado Quarto Mundo,
grupo social caracterizado por pobreza extrema, marginalizacdo, auséncia de politicas
publicas e invisibilidade social.

Dados da Organizagdo das Nag¢Oes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura,
UNESCO (2021), indicam que mais de 260 milhdes de criangas e adolescentes estavam fora

da escola em todo o mundo, sendo a maioria pertencente a grupos vulneraveis, como
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refugiados, populagcfes indigenas, comunidades rurais, moradores de rua e pessoas com
deficiéncia. No Brasil, segundo o IBGE (2022), jovens de 15 a 17 anos que vivem nas
periferias urbanas e em areas rurais tém trés vezes mais chances de estar fora da escola do que
seus pares das regides centrais e economicamente favorecidas.

As barreiras para 0 acesso a educagao nesses grupos incluem ndo apenas a caréncia
de infraestrutura escolar, mas também fatores como trabalho infantil, violéncia, falta de
transporte, preconceito, inseguranca alimentar e auséncia de politicas inclusivas (Silva;
Pereira, 2015). Essas popula¢cdes muitas vezes ndo tém acesso a documentacdo civil, o que
dificulta sua matricula na rede publica e o0 acesso a programas sociais.

A exclusdo educacional no Quarto Mundo evidencia o abismo entre o que esta
previsto nas legislacdes e o que é efetivamente garantido (COSTA; NUNES, 2017). Promover
uma educacdo transformadora para essas populacBes exige, portanto, uma abordagem
comprometida com a justica social, com foco na equidade, na diversidade e na escuta ativa

das suas necessidades e saberes.

2.3 Paulo Freire e a educacéo libertadora
Paulo Freire (1921-1997) foi um educador e fil6sofo brasileiro, reconhecido

mundialmente por sua contribuicdo a pedagogia critica e a educacdo popular. Natural de
Recife, Freire dedicou sua vida a luta pela democratizacdo da educacdo e pela promoc¢édo da
justica social (Freire, 2019). Formado em Direito e posteriormente em Filosofia e Pedagogia,
trabalhou principalmente em educacdo de adultos, desenvolvendo métodos para alfabetizar
adultos em contextos de pobreza extrema.

Sua obra ganhou destaque internacional durante os anos 1960, especialmente ap6s o
lancamento de seu livro Pedagogia do Oprimido (1970), no qual apresenta uma critica
contundente ao sistema educacional tecnicista e propde uma pedagogia libertadora baseada no
didlogo e na conscientizacdo. Exilado durante a ditadura militar brasileira, atuou em diversos
paises da América Latina, Africa e Europa, sempre defendendo a educagio como prética de
liberdade e transformacéo social (FREIRE, 2016).

Um dos conceitos centrais da pedagogia de Freire € a critica a “educa¢do bancaria”.
Segundo ele, esse modelo tecnicista entende o educando como mero recipiente passivo, onde
o professor “deposita” conhecimentose o estudante os “recebe”, sem questionar. Essa
abordagem reforca a opressdo, impede o pensamento critico e mantém a alienacdo dos
sujeitos (FREIRE, 2019).

Em contraposigao, a “educacao problematizadora” ou “educacgao libertadora” propoe

uma pratica pedagdgica dialdgica, na qual educadores e educandos constroem o conhecimento
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juntos, a partir das experiéncias e da realidade concreta dos sujeitos. Esse modelo incentiva a
reflexdo critica sobre o mundo, estimulando a consciéncia da opressdo e a busca por sua
superacdo (REIS, 2021).

A conscientizagdo, ou “conscientizagdo critica”, € um conceito fundamental na obra
de Freire. Trata-se do processo pelo qual o sujeito torna-se capaz de perceber as condicGes
sociais, politicas e econdmicas que o oprimem, compreendendo a estrutura da realidade que o
cerca e sua capacidade de agir para transforméa-la (FREIRE, 2019).

Esse processo ndo é automatico, exige uma educacdo que provoque 0 pensamento
critico e a reflexdo sobre as contradi¢fes sociais. Freire defende que somente através da
conscientizacdo os individuos podem se libertar das condigdes opressoras, tornando-se
agentes ativos de sua propria historia e da constru¢cdo de uma sociedade mais justa
(NOGUEIRA JUNIOR, 2024).

A base da pedagogia freireana repousa na ideia de que o dialogo é a esséncia da
aprendizagem transformadora. Esse dialogo é entendido como uma comunicagdo horizontal e
genuinamente respeitosa, onde cada interlocutor é reconhecido em sua dignidade e
singularidade. Através desse intercdmbio mutuo, ocorre a construcdo coletiva do
conhecimento, fundamentada na problematizacdo da realidade e na troca de saberes oriundos
das experiéncias de vida dos participantes (FREIRE, 2016). Essa abordagem rompe com
modelos educacionais tecnicistas, onde o conhecimento é imposto de forma vertical, e propde
um espaco de aprendizagem onde valorizar o saber de cada individuo se torna imprescindivel
para a transformacao social.

Complementando essa perspectiva, a praxis se apresenta como a articulacao
dindmica entre teoria e pratica. Para Freire, a praxis eficaz é aquela que emerge do dialogo e
da conscientizagdo critica, evitando tanto a pratica ingénua, sem reflexdo profunda, quanto a
acdo meramente tedrica, que se distancia dos desafios reais enfrentados pela sociedade (REIS,
2021). A préxis &, portanto, um processo continuo de reflex&o e a¢éo, onde o conhecimento é
constantemente revisado e aplicado com o objetivo de transformar as condicGes de vida dos
individuos e das comunidades.

Ao articular didlogo e préxis, a pedagogia freireana expande o objetivo da educacgéo
para além da simples alfabetizacdo formal. Ela busca a formagé&o politica e social dos sujeitos,
capacitando-o0s ndo apenas para compreender a realidade, mas para intervir ativamente nela.
Essa abordagem incentiva a construcdo de uma consciéncia critica que permite aos individuos
questionar as estruturas de poder e desigualdade, promovendo, simultaneamente, a sua

emancipacao e a transformacao social.
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Nesse sentido, o papel do educador torna-se o de um facilitador, que promove um
ambiente de aprendizado baseado na escuta ativa e na troca de experiéncias, onde todos 0s
saberes sdo valorizados e integrados ao processo educativo. Ao estimular um dialogo aberto e
constante, o educador encoraja 0s estudantes a se reconhecerem como sujeitos ativos e
criticos, aptos a participar de forma significativa das decisbes que afetam suas vidas e
comunidades.

A praxis reforca a ideia de que a transformacéo social ndo é um ponto de chegada,
mas um processo ininterrupto de melhoria e superacdo de desafios. E através dessa pratica
reflexiva que os individuos podem identificar as contradi¢cdes presentes em seu cotidiano,
planejar agOes coletivas e implementar mudancas que incentivem a justica social. Essa
abordagem, portanto, ndo sé amplia o escopo da educacdo para incluir dimensdes politicas e
sociais, mas também promove um ciclo virtuoso de aprendizado e acdo que se reflete na
melhoria constante das condi¢fes de vida e na promocgéo da cidadania ativa.

Freire (2019) direcionou sua obra especialmente para a educacdo dos sujeitos
marginalizados, aqueles que historicamente foram excluidos dos processos tradicionais de
ensino e da participacdo social, como os pobres, trabalhadores rurais, negros, indigenas. Sua
proposta pedagdgica tem como pilar a valorizacdo da realidade concreta desses grupos,
buscando construir 0 conhecimento a partir de suas experiéncias pessoais e coletivas,
reconhecendo a riqueza contida em seus saberes e histdrias de vida.

Essa abordagem visa romper com a logica da exclusdo e da invisibilidade social,
propondo uma reconfiguracdo dos métodos educativos para que se voltassem a promocao de
horizontes ampliados para esses sujeitos. Para Freire, a educacdo ndo se reduz a mera
transmissdo de contetdos, mas torna-se um instrumento de empoderamento e resisténcia,
capaz de promover a autonomia, a dignidade e a cidadania (CAMPS, 2021). Ao incentivar o
didlogo e a reflexdo critica, a pedagogia freireana transforma a sala de aula em um espaco de
luta contra as opressdes estruturais, onde o conhecimento emerge da interacdo entre o
educador e o educando, e ambos sdo protagonistas no processo de transformacéo social.

Ademais, esta abordagem propde a superacdo do modelo tecnicista, que muitas vezes
ignora os contextos e a cultura dos individuos marginalizados, favorecendo uma pratica
educativa que integra as especificidades desses grupos a partir de uma perspectiva
participativa. Em suma, a obra de Freire reafirma que uma educacdo verdadeiramente
libertadora tem o potencial de transformar ndo apenas os individuos, mas também as
estruturas sociais que perpetuam a desigualdade, contribuindo, assim, para a construcdo de

uma sociedade mais justa e inclusiva.
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2.4 Manuel Castells e a sociedade em rede
Manuel Castells, sociélogo espanhol nascido em 1942, é reconhecido como um dos

maiores pensadores contemporaneos sobre a sociedade da informacdo e as transformacdes
sociais decorrentes das tecnologias digitais. Sua obra mais influente, a trilogia A Era da
Informacgdo: Economia, Sociedade e Cultura (1996-1998), estabelece os fundamentos para o
entendimento da sociedade em rede, onde as tecnologias de comunicagdo formam a base para
novas formas de organizacgéo social, econémica e politica (CASTELLS, 2015).

Ao longo dos anos, Castells tem aprofundado discussdes sobre poder, identidade,
globalizagdo e resisténcia social, evidenciando como as redes digitais remodelam as
dindmicas sociais. Seu trabalho é referéncia essencial para pesquisadores e profissionais que
buscam compreender a intersecdo entre tecnologia, cultura e politica na contemporaneidade
(CASTELLS, 2018).

A “era da informagao”, conceito amplamente explorado por Castells, caracteriza-se
pela centralidade das tecnologias digitais na producdo, circulacdo e consumo de informacoes.
Contudo, esse avanco ndo é homogéneo e reforca desigualdades, configurando a chamada
“exclusao digital”. A exclusdo digital consiste na dificuldade ou impossibilidade de acesso a
tecnologias da informagdo e comunicagdo (TICs), impactando 0 acesso a Servigos,
informacdes e direitos (CASTELLS, 2017).

Dados do Comité Gestor da Internet no Brasil mostram que, apesar do crescimento
do acesso a internet, cerca de 25% da populacdo brasileira ainda ndo esta conectada, sendo
esse indice maior entre populacdes de baixa renda, idosos, moradores de &reas rurais e do
Quarto Mundo. Essa exclusé@o potencializa desigualdades sociais e limita a incluséo plena no
mundo contemporaneo, influenciando negativamente a educacéo, o trabalho e a participacao
cidadd (PEREIRA, 2020).

Castells argumenta que as redes digitais configuram novas formas de poder que
transcendem as estruturas tradicionais, atuando simultaneamente em niveis globais e locais.
Segundo sua perspectiva, esse poder é exercido através da capacidade de influenciar,
controlar e canalizar informagdes, bem como intermediar a comunicagéo e as interagfes em
redes sociais (CASTELLS, 2015). Nessa nova dindmica, o controle da informacgéo torna-se
um recurso estratégico, moldando opinides, comportamentos e, por consequéncia, estruturas
sociais.

Essa transformacdo também apresenta desafios significativos para as populagdes
marginalizadas. Muitas vezes, esses grupos enfrentam a exclusdo das redes formais, o que 0s

coloca em situacdo de marginalidade digital e dificulta seu acesso as oportunidades e
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informacdes que circulam nesses ambientes. Contudo, as mesmas redes que podem reproduzir
essas desigualdades também abrem caminho para a emergéncia de espagos de resisténcia e
visibilidade. Por meio das plataformas digitais, grupos historicamente silenciados conseguem
articular suas demandas e conectar-se a movimentos globais, constantemente redefinindo as
formas de luta e mobilizacdo social (FERREIRA; OLIVEIRA, 2018).

Na visdo de Castells, a educacdo digital vai além do simples ensino do uso de
ferramentas tecnoldgicas. Trata-se, antes, do desenvolvimento de competéncias criticas que
viabilizem uma cidadania digital plena. Isso implica a capacidade de acessar, analisar,
interpretar e produzir informacGes de forma ética, critica e participativa, mesmo em um
contexto permeado por desafios como a disseminagdo de noticias falsas, desigualdades
acentuadas e praticas de vigilancia. Essa abordagem educacional busca formar sujeitos
criticos, aptos a navegar com seguranca e discernimento em um ambiente digital complexo e
em constante transformagéo (CASTELLS, 2015).

Portanto, repensar a educacdo digital significa, também, enfrentar os desafios
impostos por essa nova configuracdo do poder. E imprescindivel que as praticas educativas
promovam ndo sé a literacia tecnoldgica, mas sobretudo a construcdo de uma consciéncia
critica que possibilite aos individuos exercerem sua cidadania digital de maneira ativa e
transformadora. Dessa forma, a educacéo digital revela-se como um instrumento decisivo para
a construcdo de espagos mais justos e inclusivos, onde o acesso a informacgdo ndo seja
privilégio, mas um direito compartilhado por todos.

A era digital vem redefinindo as praticas educacionais e o papel formador da
educacdo na sociedade atual. A educacéo digital assume, hoje, um papel central na formagéo
de sujeitos capazes de navegar pelas complexidades da sociedade em rede, ampliando o
acesso ao conhecimento, estimulando a participagdo democratica e fortalecendo a incluséo
social. Contudo, a excluséo digital permanece um desafio que compromete esse processo
transformador, exigindo a implementacdo de politicas publicas que garantam infraestrutura
tecnologica adequada, formacgdo continua dos educadores e acesso universal a internet
(GOMES; MARTINS, 2022).

Nesse cenario, as analises de Manuel Castells revelam o impacto das redes digitais
na emergéncia dos novos movimentos sociais, que se configuram como respostas organizadas
e criticas frente as desigualdades e a exclusdo social. Movimentos como o Occupy Wall
Street, a Primavera Arabe e 0s protestos internacionais contra a desigualdade exemplificam
como as plataformas digitais podem ser empregadas para mobilizar, organizar e disseminar

causas, criando um espaco de resisténcia e intervencédo social (CASTELLS, 2015).
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Esses movimentos se destacam pela sua estrutura descentralizada, horizontal e
dindmica, rompendo com os modelos tradicionais de organizagdo social. A rede digital, ao
permitir a formacéo de identidades coletivas e a articulacdo de lutas que ultrapassam barreiras
geograficas, se torna um instrumento decisivo na transformacéo social. Ao promover o0 acesso
a informacdo e facilitar o didlogo entre diversos atores, essas plataformas ampliam a
capacidade de mobilizacdo e estimulam a construcdo de uma cidadania ativa e consciente
(PEREIRA, 2020).

Para que a educacdo digital atue de forma transformadora, € fundamental que as
iniciativas pedagdgicas se articulam com politicas de inclusdo tecnoldgica, que considerem
ndo apenas a acessibilidade a internet, mas também a integracdo de metodologias inovadoras
ao processo de ensino-aprendizagem. Isso inclui o desenvolvimento de praticas pedagogicas
que valorizem a interatividade, a colaboracdo e a reflexdo critica, preparando os educandos
para identificar e enfrentar as disparidades sociais e digitais existentes.

Em suma, repensar a educacdo no contexto da era digital implica reconhecer que o
acesso a tecnologia é parte integrante do direito a educacdo e a participacdo plena na
sociedade. Superar a exclusdo digital e as barreiras educacionais demanda esfor¢os conjuntos
qgue unam investimentos em infraestrutura, capacitacdo docente e o desenvolvimento de
estratégias educacionais centradas na promocdo da justica social e da cidadania ativa. Dessa
maneira, a educacdo digital deixa de ser apenas uma ferramenta tecnolégica e se consolida
como um agente transformador, capaz de reconfigurar a sociedade por meio de praticas

inclusivas, democraticas e emancipadoras.

3. CONCLUSAO
A andlise bibliogréafica realizada evidencia que a educacgéo, quando fundamentada em

praticas criticas e emancipadoras, ocupa um papel central na transformacdo social de
populagdes historicamente marginalizadas, notadamente aquelas que compdem o chamado
Quarto Mundo. Essa transformagéo é possivel por meio de uma abordagem pedagogica que
valoriza o dialogo, a conscientizacao e o saber popular, conforme defendido por Paulo Freire.
Seus ensinamentos demonstram que, a0 promover a escuta ativa e 0 respeito as experiéncias
de vida dos educandos, a educagdo se converte em um instrumento poderoso de
empoderamento, resgatando a dignidade cidada dos grupos excluidos (FREIRE, 2019).

No cenario do Quarto Mundo, que abrange moradores de rua, povos indigenas
marginalizados, imigrantes em situacdo irregular e comunidades periféricas urbanas
(BARBOSA; SANTOS, 2015), os modelos tecnicistas de educacdo tém se mostrado
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inadequados para atender as especificidades e necessidades desses grupos. Essa educagdo
convencional frequentemente reproduz esquemas excludentes, desconsiderando as realidades
sociais, econdmicas e culturais dos educandos (SOUZA; LIMA, 2020). Em contrapartida, a
pedagogia libertadora convida a revisdo do processo educativo, propondo uma reconstrucao
que se apoia na construcdo coletiva do conhecimento, na problematizacdo da realidade e no
reconhecimento das diversidades presentes na sociedade (REIS, 2021).

Ao entrelacar as contribuicdes de Freire com as reflexdes de Manuel Castells sobre a
sociedade em rede, constata-se que as tecnologias digitais assumem uma dualidade
importante: elas podem tanto aprofundar as desigualdades quanto funcionar como ferramentas
de inclusdo e resisténcia. Castells (2015) enfatiza que o acesso a informacdo e a participacao
ativa nas redes digitais sdo condi¢des essenciais para a efetivacdo da cidadania no século XXI.
No entanto, a exclusdo digital, que afeta predominantemente os individuos do Quarto Mundo,
restringe 0 acesso ao conhecimento e compromete o0 pleno exercicio da cidadania
(CASTELLS, 2017).

Dados do Comité Gestor da Internet no Brasil, citados por Pereira (2020), apontam que
cerca de um quarto da populacdo brasileira permanece sem acesso a internet, com maior
incidéncia entre os grupos de baixa renda e residentes em areas rurais ou periferias urbanas. Essa
desconexdo nao apenas limita o acesso as informacdes, mas também impede que as politicas
educacionais baseadas em plataformas digitais alcancem todos os segmentos da sociedade de
forma efetiva (GOMES; MARTINS, 2022).

A convergéncia entre as abordagens de Paulo Freire e Manuel Castells revela-se
essencial para a construcdo de uma educacdo libertadora em ambientes digitais. Enquanto
Freire enfatiza a importancia da conscientizagdo critica como meio de emancipacao, Castells
evidencia a necessidade de uma alfabetizacdo digital capaz de permitir que os individuos
compreendam, produzam e compartilhem informacbes de maneira ética, ativa e
transformadora (CASTELLS, 2015). Essa intersecdo tedrica ressalta que a educacéo deve ir
além da mera transmissdo de conhecimentos, preparando os cidaddos para exercerem seus
direitos de forma plena e engajada, promovendo a inclusdo social e o desenvolvimento de
habilidades indispensaveis no universo digital.

Ademais, a andlise destaca a urgéncia de politicas publicas que garantam condicdes
materiais e simbdlicas para que uma educagdo emancipadora se concretize. A deficiéncia de
infraestrutura escolar, a necessidade de formacéo continua dos docentes e o financiamento
inadequado configuram barreiras significativas & implementagdo de propostas pedagdgicas
inovadoras (FERREIRA; MORAES, 2021). Sem investimentos estratégicos nessas areas, as
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iniciativas que buscam integrar praticas pedagogicas libertadoras e competéncias digitais
tendem a esbarrar em desafios estruturais que comprometem sua eficacia e alcance.

Outro aspecto critico mencionado € a auséncia de documentacéo civil, que, conforme
apontado por Barbosa e Santos (2015), permanece como um obstaculo real a inclusao escolar
de muitas criangas e jovens do Quarto Mundo. Essa lacuna contribui para a perpetuacéo da
exclusdo, tornando imperativo que medidas administrativas e politicas sejam repensadas para
assegurar que todos os individuos tenham acesso ao sistema educacional e as oportunidades
advindas de uma educacéo critica e digitalmente integrada.

Portanto, repensar a educacdo no contexto atual significa unir as contribui¢des
tedricas de Freire e Castells para fomentar uma prética educativa que educa para a cidadania
de maneira ampla. Essa pratica deve promover ndo apenas 0 desenvolvimento de
competéncias tecnoldgicas e o0 acesso a informacdo, mas também o fortalecimento do senso
critico e da capacidade de intervencdo social. Assim, a migracao para um modelo educacional
que valoriza o diélogo, a inclusdo digital e a inovacao pedagogica se apresenta como caminho
indispensavel para superar as multiplas formas de exclusdo e avancar rumo a uma sociedade
mais justa, democratica e participativa.

Outro aspecto crucial identificado é que a desigualdade educacional se entrelaca com
questBes de raca, classe, territério e género. Grupos historicamente marginalizados, como a
populacdo negra, os povos indigenas e os residentes em areas periféricas, concentram os
indices mais elevados de evasdo escolar e menor acesso a educacdo de qualidade (IBGE,
2022). Essa realidade reforca a necessidade de abordagens intersetoriais que integrem
educacdo, saude, assisténcia social e direitos civis, reconhecendo que a exclusdo educacional
é um fendmeno estrutural que demanda respostas amplas e coordenadas.

Por fim, os resultados apontam que a superacdo da excluséo educacional e digital
depende da escuta ativa dos sujeitos envolvidos, da valorizagdo de seus saberes e da
construcdo coletiva de propostas educacionais em sintonia com suas realidades. Isso implica a
ampliacdo do papel do Estado em éareas historicamente negligenciadas e o fortalecimento de
praticas pedagdgicas que rompam com os modelos tecnicistas, promovendo a autonomia e 0
protagonismo dos educandos (FREIRE, 2019; CASTELLS, 2018). Em dltima analise, a
integracdo dos saberes tedricos e praticos reforca que a educacdo, quando articulada a partir
de uma perspectiva emancipatoria, € vital para a construgdo de uma sociedade mais
igualitaria, ativa e verdadeiramente democrética.

A educacdo como ato libertador concretiza-se quando reconhecida como direito de

ser e existir. Freire ensina que “educacdo ¢ um ato de amor e, por isso, um ato de coragem” ja
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Castells acrescenta que conhecimento é poder compartilhado em rede. Juntos, apontam para a
necessidade de uma educacgéo que una sensibilidade, criticidade e acéo transformadora.

Efetivar o direito educativo significa assegurar condi¢cbes materiais e simbolicas para
o florescimento humano: acesso, permanéncia, qualidade e sentido. A formagdo humana
integral é o horizonte ético desse direito: educar para compreender o mundo, agir com
responsabilidade e sonhar com a transformagéo.

Portanto, a educacéo libertadora, ao articular Freire e Castells, reafirma-se como
pratica politica de resisténcia e esperanca, capaz de instaurar um novo pacto civilizatorio
fundado na dignidade, na solidariedade e na liberdade apontando caminhos para que a
educacdo se consolide como um ato genuinamente transformador e libertador, capaz de

impulsionar a construcao de uma sociedade mais democratica, justa e igualitaria.
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ENSINO MEDIO INTEGRAL E GESTAO DA APRENDIZAGEM: DESAFIOS E
PERSPECTIVAS NO ENSINO MEDIO PUBLICO DA REDE ESTADUAL BAIANA
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Jaqueline Moll*

Eixo Temético: Direito Educativo e Formag¢do Humana

Resumo

O texto discute a implementacdo do Ensino Médio Integral e da Politica de Gestdo da
Aprendizagem na rede estadual da Bahia, analisando avancos, desafios e perspectivas. A
partir da LDBEN de 1996, o Ensino Médio passou a ser a etapa final da Educacdo Baésica,
exigindo politicas que garantam universalizagdo, qualidade e permanéncia. A oferta de
educacdo integral em tempo integral busca promover a formacdo plena do estudante,
ampliando a jornada escolar e diversificando experiéncias educativas. Na Bahia, essa politica
é regulamentada pela Lei n°® 14.359/2022 e operacionalizada pelo Programa de Educacao
Integral (ProEl), que em 2025 contabiliza mais de 135 mil matriculas. Apesar dos progressos
-expansao da rede, melhoria da infraestrutura e reducéo da evasao - persistem desigualdades
regionais e desafios quanto a formacdo docente e a qualidade das praticas pedagdgicas. A
Politica de Gestdo da Aprendizagem, instituida pela Portaria n°® 573/2025, visa monitorar
resultados e promover a melhoria da aprendizagem, apoiada por tecnologias e formacéo
continuada. Contudo, enfrenta obstaculos de implementacéo e equidade. O texto conclui que a
integracao entre Ensino Médio Integral e Gestdo da Aprendizagem é essencial para consolidar
uma educacdo publica de qualidade, humanizadora e contextualizada, assegurando o direito
de aprender e o desenvolvimento integral dos estudantes baianos.

Palavras-chave: Ensino Médio Integral, Gestdo da Aprendizagem, Politica Educacional,
Direito de Aprender, Formagéo humana.

FULL-TIME SECONDARY EDUCATION AND LEARNING MANAGEMENT:
CHALLENGES AND OUTLOOKS IN BAHIA’S PUBLIC HIGH SCHOOLS

Abstract

This text examines the implementation of Full-Time High School and the Learning
Management Policy in Bahia’s state education system, highlighting progress, challenges, and
prospects. Since the 1996 LDBEN, High School has been the final stage of Basic Education,
requiring policies that ensure access and quality. Full-time education aims to foster students’
holistic development by extending the school day and diversifying learning experiences. In
Bahia, this policy is regulated by Law No. 14,359/2022 and implemented through the Full-
Time Education Program (ProEl), which recorded over 135,000 enrollments in 2025. Despite
network expansion, infrastructure improvements, and reduced dropout rates, regional
inequalities and challenges in teacher training and pedagogical quality remain. Established by
Ordinance No. 573/2025, the Learning Management Policy seeks to monitor outcomes and
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enhance learning, supported by technology and continuous professional development, but
faces equity and implementation obstacles. The study concludes that integrating Full-Time
High School and Learning Management is essential to consolidate a quality, humanizing, and
contextualized public education, ensuring students’ right to learn and their comprehensive
development.

Keywords: Integrated High School, Learning Management, Educational Policy, Learning Rights,
Holistic Student Development

Introducéo

O Ensino Médio segue, processualmente, em direcdo a universalizacdo e qualificacdo
dessa etapa da Educacdo Basica, percorrendo as trajetdrias que foram pensadas ao longo de
processos formativos muitas vezes ndao coerentes com as demandas desse publico que, apesar
de menor, convive diariamente com os desafios da fase adulta, principalmente no gque tange as
questdes econdmicas e financeiras.

Delineemos tal saga, retomando um pouca da historia que circunda o processo de
incorporacdo do Ensino Médio como etapa de terminalidade da Educacdo Bésica por meio da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996. O que a historia nos
revela é uma etapa que apesar de a LDBEN introduzi-la como ultima etapa da Educacéo
Basica, ainda é preciso percorrer caminhos no sentido de garantir a universalizacdo da etapa,
bem como o atendimento aos adolescentes na faixa etaria de 15 a 17 anos (ou mais).

Nesse contexto, a Educacdo Integral em Tempo Integral ofertada no Ensino Médio
surge como uma maneira de qualificar tal etapa como também atender a demanda de
desenvolvimento pleno do individuo, seguindo o que prevé a LDBEN. Ademais, a ampliacédo
do tempo objetiva que os estudantes em fase de saida da Educacdo Bésica aproveitem de
forma mais efetiva o tempo de escolarizacdo por meio de experiéncias educativas
diversificadas que atendam suas necessidades de humanizacdo com perspectivas de
emancipacao.

Contudo, para garantir a qualidade desse processo, € necessario o entendimento de que
a escola por meio do seu ensino e de sua estrutura possibilite uma formacéo que dialogue de
forma efetiva com a condicdo humana do estudante, compreendendo seu processo de
desenvolvimento assim como as dimensdes imbrincadas nesse processo. Nesse caminho,
segue o0 acompanhamento, 0 monitoramento e a devolutiva do avanco, dificuldades e
potencialidades dos estudantes no sentido de garantir a Gestdo da Aprendizagem e assim

possibilitar as intervencdes necessarias para que o processo de escolarizagdo ndo se dé de
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forma descontextualizada do processo educativo para a formacdo plena do estudante nessa
etapa escolar.

Pensar sobre os desafios e perspectivas que rondam o Ensino Médio na Bahia e nos
caminhos que podem contribuir para o avango dessa etapa, requer reconhecer as distor¢oes
geradas em torna da estrutura que sustenta o trabalho pedagdgico organizado para atender ao
Ensino Médio Integral, considerando a Gestdo da Aprendizagem como uma das estratégias de
qualificacdo do processo de ensino e promocao da aprendizagem.

Nesse sentido, esse texto pretende apresentar o Ensino Médio Integral ofertado na
rede publica estadual baiana que vem tentando se consolidar por meio de caminhos ainda
instaveis, considerando aimplementacdoda oferta do tempo integral na etapa, bem como o
desenvolvimento de uma politica de gestdo da aprendizagem para a Bahia sob a assessoria da
Fundacao Getulio Vargas.

Importante dizer que a oferta de ensino em tempo integral e a implementacdo de
politicas efetivas de gestdo da aprendizagem sdo duas frentes estratégicas para o avanco da
educacdo publica no Estado da Bahia. No contexto estadual baiano, essas politicas buscam
superar desafios histéricos como elevadas taxas de abandono, baixo desempenho nos
indicadores de aprendizagem e desigualdades regionais. O presente artigo apresenta os dois
eixos, ensino médio integral e gestdo da aprendizagem, no ambito da rede estadual baiana,
abordando seus fundamentos, legislacdo e implementacdo, 0s principais avangos, e 0s

desafios que permanecem.

Ensino Médio Integral: conceito e implementacdo na Bahia

O ensino em tempo ou jornada integral amplia o tempo de permanéncia dos estudantes
na escola além dos turnos convencionalmente ofertados. Isso permite ndo apenas ampliar o
tempo de instrucdo formal (matérias como lingua portuguesa, matematica, ciéncias, dentre
outras), mas também propiciar atividades educativas diversificadas como esportes, artes,
oficinas culturais, acompanhamento pedagodgico e reforgo escolar, com o objetivo de
promover o desenvolvimento integral do aluno.

Considerando o dito acima, observa-se uma concep¢do de Educacgéo Integral baseada
na ampliacdo do tempo escolar, bem como no tempo de “instru¢do formal”. Para além das
atividades e ofertas da base curricular o programa de estudos e atividades do Ensino Médio
Integral baiano conta com a oferta de oficinas, denominadas de atividades complementares

para a ampliacdo do tempo e das experiéncias educativas. Nesse sentido, o tempo destinado a
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permanéncia na rede estadual da Bahia, possui uma carga hordria minima prevista para o
Ensino Médio:

o Na parte de Formacéo Geral Basica (FGB): 2.400 horas para 0s trés anos.

e Nos Itinerarios Formativos: minimo de 600 horas para 0s trés anos.

Isso equivale a, aproximadamente, 800 horas/ano de FGB (2.400 + 3) + 200 horas/ano
de Itinerérios Formativos (600 + 3), totalizando cerca de 1.000 horas/ano em média para o
Ensino Médio Integral.

No contexto da Bahia, a politica de educacdo em tempo integral tem base legislativa
estadual a partir da Lei n.° 14.359/2022 que regulamenta a oferta da educacéo integral no
estado, do Decreto n.° 21.469/2022 e da Portaria n.° 1.475/2022, complementado a
regulamentacdo. Assim, o programa estadual denominado Programa de Educacdo Integral
(ProEl), dentro da rede estadual e articulado ao federal, € o instrumento que operacionaliza
essa ampliacéo da oferta de tempo escolar na Bahia.

Segundo dados de 2025 disponibilizados pelo governo d o Estado da Bahia, a rede
estadual registrou mais de 135 mil alunos matriculados em modalidade de Ensino
Médiolntegral, representando crescimento de cerca de 42% em relacdo a 2024.

Adicionalmente, o Relatério de Monitoramento do Plano Estadual de Educacdo da
Bahia (2022) indica que, em 2022, 86 municipios do estado ofertavam mais de 50% de
matriculas em tempo integral nos anos finais do Ensino Fundamental, embora 152 municipios
ainda ndo ofertassem tempo integral no Ensino Médio.

A politica de tempo integral ofertada na Bahia é defendida por alguns argumentos a

favor da oferta que incluem:

Aumento do tempo efetivo de aprendizagem, o que permite mais oportunidades de
contato com contelidos e acompanhamento pedagégico;

Maior permanéncia do aluno na escola, o que reduz o risco de evasdo, reprovacao ou
abandono;

Ampliacdo da oferta de experiéncias formativas (culturais, esportivas, tecnolégicas) que
contribuem para a formac&o global do estudante;

Promocédo da equidade, especialmente para estudantes em situagdo de vulnerabilidade
social, considerando que a jornada maior pode oferecer maior suporte e oportunidades.
(BAHIA, 2025)

Estas justificativas alinham-se com 0s objetivos expressos pela Secretaria da Educagéo
do Estado da Bahia (SEC-BA) ao enfatizar que “quando ampliamos a jornada escolar com o
tempo integral, aumentamos as oportunidades dosestudantes aprenderem e se desenvolverem
de forma plena”. (BAHIA, 2025)

Além dos argumentos, as informagdes obtidas nos registros documentais da Secretaria
do Estado da Educacdo baiana apresentam os principais avancos, considerando a oferta da
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jornada ampliada que seguem relacionados abaixo:

A ampliacdo substancial das matriculas em educagdo integral: mais de 135 mil alunos
em 2025;

Investimentos em infraestrutura escolar: construcdo de 244 novas unidades escolares
(entre 2023-2025), amplia¢&o de 146 unidades e modernizacéo de 155;

Articulagdo com ofertas de educagdo profissional e técnica acrescida a jornada
ampliada;

O fato de que, em algumas localidades, a oferta de tempo integral atinge patamares
elevados, por exemplo, municipios com 100% de matriculas em TI nos anos finais do
Ensino Fundamental. (BAHIA, 2025)

Apesar dos avancos alcancados e expostos acima, a oferta do Tempo Integral em
escolas de Ensino Médio no contexto da rede estadual da Bahia enfrenta desafios comuns a
educacdo basica nas suas ofertas e modalidades, dos quais destacam-se 0s seguintes:

A desigualdade entre municipios desafia a oferta, uma vez que mesmo que em alguns
municipios existam altas taxas de oferta de tempo integral, em muitos outros a modalidade
ainda nao foi implementada ou € residual,;

Garantir que a jornada maior seja efetivamente de qualidade, ou seja, que ndo seja
apenas mais horas, mas que essas horas sejam bem aproveitadas, com praticas pedagogicas
eficazes, acompanhamento adequado, atividades diversificadas e coerentes;

Formacdo de professores e gestores para atuar em contexto de jornada integral, bem
como adequacdo da infraestrutura (espacos, tecnologia, materiais, alimentacdo, seguranca)
para suportar jornada prolongada;

Avaliacdo e monitoramento que requer identificarse h& impacto real sobre
aprendizagem e outros indicadores, e se 0 custo-beneficio da modalidade estd sendo
alcancado;

Diante do cenario acima exposto, importa dizer que 0s avangos sdo possiveis mesmo
diante de desafios que historicamente permeiam a educacdo basica. Se acontece em outras
formas de oferta, seguramente ocorrerdo no ambito da oferta do tempo integral,
principalmente porque a precarizagdo da educacdo é um fato que se prolonga desde que a
educacéo escolar se popularizou. N&o seria diferente na oferta do tempo integral.

Os desafios ndo se encontram, apenas, na estrutura escolar, seja ela fisica e/ou
pedagogica, mas principalmente na consolidacdo de uma concepcdo de ensino que de fato
atenda as necessidades do estudante do Ensino Médio.Considerando a denominagao “Ensino
Médio Integral” ha que se analisar duas questdes: esta se tratando, apenas da amplia¢ao do
tempo ou da Educacdo Integral em Tempo Integral? Para se constituir um ensino que
ampliem as possibilidades de aprendizagem, atendendo as dimensdes do ser humano e que
preze pela formagdo humana plena, ha que se perguntar de qual educacdo integral esta se
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tratando na oferta do Ensino Médio Integral nas escolas da rede estadual baiana para ndo se
tornar, apenas, um ensino para além do tempo parcial com a permanéncia dos modelos de
ensino do tempo parcial. Dessa forma, teremos a manutencdo da ideia de transmissdo do
conhecimento por meio da metodologia tradicional engessada em mais tempo escolar.

Para que se supere tal tendéncia educacional sera preciso compreender que a educagao
integral necessita se organizar a partir da concepgéo de formar o ser humano em todas as suas
dimens@es, superando a visdo reducionista de ensino voltado apenas a transmissdo de
conteudos. Ela parte da ideia de que aprender envolve o desenvolvimento intelectual, afetivo,
estético, fisico, cultural, ético e social. “Educacdo integral ¢ aquela que considera o estudante
em todas as suas dimensdes, articulando saberes escolares, culturais, sociais € comunitarios.”
(BRASIL, 2013). A proposta é de uma formacdo humanizadora, capaz de integrar o
conhecimento escolar a vida cotidiana, a convivéncia e a participacdo cidada.

Pensando assim, seguimos para uma reflexdo sobre o Ensino Médio Integral que é
ofertado de maneira a perceber as nuances dessa oferta para que de fato alcancemos o
entendimento e a compreensdo de como ela se da no contexto da escola. Por mais que uma
politica educacional esteja alicercada na ideia defendida pelos resultados de estudos de
eficiéncia e eficacia, é fundamental que ela se ajuste ao contexto em que sera desenvolvida.
N&o é possivel, apenas, a transposi¢cdo sem considerar os aspectos do local onde a escola esta
inserida. A consolidacdo de uma politica para garantir avangcos ocorre quando a organizacdo
do trabalho pedagogica alinha a legislacdo aos aspectos peculiares de cada contexto de ensino.
Para tanto, o processo de implantacdo e implementacdo de uma politica educacional precisa
superar a reproducdo/copia, articulando os documentos inspiradores a realidade e aspectos
que identificam o territ6rio onde a escola e as pessoas que a compdem convivem.

Contudo, essa analise mais especifica e aprofundada exige um criterioso olhar de
dentro dessa escola que se denomina de Tempo Integral para o Ensino Médio Integral.
Seguiremos nesse caminho, em outro momento, para que, de maneira mais cientifica,
utilizando uma metodologia de pesquisa qualificada e critica, possamos apresentar o cenario
de dentro do espaco escolar que, institucionalmente, caracteriza-se como escola de Tempo
Integral para o Ensino Médio Integral na rede pablica estadual Baiana.Entdo, observaremos se
a oferta, na pratica, traduz-se como a Educacdo Integral que defende a Professora Jaqueline
Moll:

(...) Como espaco de vida, como espaco de conhecimento e valores, como espaco no
qual cada aluno e aluna, com razdo e emocdo, possa operar com a mdsica, com as

ciéncias, com as artes, com as matematicas, com a literatura... onde cada um e todos, em
relacdo, possam humanizar-se e singularizar-se, entendendo o mundo e entendendo-se
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no mundo. (MOLL, 2004, p. 105)

Politica de Gestao da Aprendizagem na Bahia

A Portaria n® 573/2025, da Secretaria da Educacgéo do Estado da Bahia (SEC), institui
0 Programa de Gestdo da Aprendizagem (PGA) com o objetivo de melhorar a aprendizagem
dos estudantes da rede estadual, monitorar resultados educacionais e fortalecer a gestdo
pedagdgica e administrativa das escolas.A portaria entra em vigor em 17 de abril de 2025 e
tem carater permanente, sendo parte da politica de fortalecimento da gestdo educacional do
Estado da Bahia.

A gestdo da aprendizagem refere-se a um conjunto de praticas de planejamento,
monitoramento, avaliacao e intervencdo voltadas para garantir que os estudantes efetivamente
aprendam, ou seja, que avancem em seus niveis de proficiéncia, estejam na idade certa para a
série, completem o ciclo escolar e desenvolvam competéncias bésicas esperadas para cada
etapa.

Na prética, isso inclui o uso de sistemas de diagndstico (avaliagdes internas, externas),
acompanhamento dos fluxos escolares (evasdo, reprovacdo, aprovacdo), formacdo de
professores, uso de tecnologias de gestdo, analise de indicadores (como o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB), e articulacdo entre escola, coordenagdo
pedagdgica, Nucleos Territoriais de Educacdo (NTE) e a Secretaria Estadual da Educacéo.

Na Bahia, a gestdo da aprendizagem é tratada como eixo estratégico pela Secretaria da
Educagéo. Por exemplo, em 2023 a SEC anunciou que disponibilizou uma plataforma digital,
em parceria com a Fundacdo Getulio Vargas (FGV), para diagnostico e monitoramento das
aprendizagens dos estudantes, com foco especial em Lingua Portuguesa e Matematica.

De acordo com a Portaria n® 573/2025, os objetivos principais séo:

Elevar o desempenho estudantil com foco em Lingua Portuguesa e Matematica;

Reduzir desigualdades educacionais entre escolas e territorios;

Aprimorar o uso de dados e evidéncias para orientar ages pedagogicas;

Acompanhar metas de aprendizagem definidas pela SEC e pelas escolas;

Promover a corresponsabilizagdo de gestores, professores e equipes técnicas pelo
sucesso dos estudantes. (BAHIA, 2025)

O programa apresenta trés eixos principais que sdo o planejamento pedagdgico
orientado por resultados com foco no acompanhamento de indicadores de aprendizagem,
monitoramento e avaliagdo continua; elaboracéo de relatdrios periddicos, reuniGes de anélise
de dados, formacao e apoio técnico, bem como capacitacdo de gestores e técnicos escolares
para uso pedagogico dos resultados.

O processo de implementacdo nas unidades escolares seguem passos especificos,
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considerando a implementacdo em todas as unidades escolares da rede estadual, sob
coordenacdo dos Nucleos Territoriais de Educacdo — NTEs. Dessa forma, ocorre a elaboragéo
do Plano de Gestdo da Aprendizagem por cada unidade escolar, alinhado as metas da
Secretaria Estadual da Educacdo, instrumentos de acompanhamento trimestrais e avaliacfes
diagndsticas e formativas realizadas pelos estudantes na Plataforma Plurall.

O processo de gestdo da aprendizagem envolve a Secretaria de Estado da Educacéo
(SEC) que realiza a coordenacdo geral e a definicdo de diretrizes e metas; os NTES sdo
responsaveis pelo acompanhamento e apoio técnico as escolas; gestores escolares que lideram
a execucao do programa na escola e professores e coordenadores pedagdgicos, responsaveis
pela aplicacdo das estratégias de melhoria da aprendizagem por meio da elaboracéo do Plano
de Intervencdo Pedagdgica a partir dos resultados obtidos nas avaliagdes diagnostica e de
acompanhamento aplicadas ao longo dos trimestres, via plataforma Plurall.

Nesse sentido, o acompanhamento do programa se baseia nos indicadores de
aprendizagem (proficiéncia), nas taxas de aprovagéo, reprovacao e abandono, na participagédo
em avaliacGes externas (como o SAEB e o Sistema de Avaliacdo Baiano — SABE) e em
relatorios e painéis de gestdo com dados atualizados.

O Relatério Executivo do Plano Estadual de Educacdo menciona, como meta 7
“Aprendizagem adequada na idade certa”, a necessidade de melhoria dos indicadores de
aprendizagem, fluxo escolar e resultados em avaliagbes externas e, portanto, 0 programa de
gestdo da aprendizagem surge como estratégia de alcance da meta estabelecida.

No escopo da politica estd presente a formacdo de professores e coordenadores
pedagogicos, a utilizacdo de monitores de reforgco escolar, e acdes de permanéncia (como
programas de bolsa-presenca, reforco e oficinas pedagdgicas) que contribuem para a
aprendizagem e ampliacdo de experiéncias educativas para a qualificacdo do Ensino Médio
Integral em Tempo Integral.

A partir do processo de implantacdo e implementacdo dessa politica, delineiam-se os
avancos e resultados abaixo relacionados:

A plataforma de diagnéstico e monitoramento das aprendizagens implantada em 2023;
Capacidade de articulagdo entre planejamento, unidades escolares e coordenagOes
municipais/estaduais na gestao da aprendizagem;

Melhora nos indicadores estaduais. A rede estadual alcangou nota 3,7 no IDEB, em 2023,
superior a 3,5 de 2021 e 3,2 de 2019, segundo a SEC;

Reducédo da taxa de abandono escolar em mais de 50%: de 11,5% em 2021 para 5,4% em
2023.
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Como toda politica educacional, os desafios e fragilidades também fazem parte do
processo de implementacdo, conforme esté dito abaixo:

A necessidade de escalar e dar perenidade as tecnologias e sistemas de monitoramento nas
mais diversas regides e municipios, inclusive no interior, com condic¢des de conectividade,
formacao e apoio técnico;

Garantir que o diagnostico levado pelas plataformas resulte em intervencdo pedagodgica
concreta, isto €, ndo basta medir, é preciso que se atue com base nos dados para promover a
melhoria;

Formacdo continua de professores e gestores para interpretar os dados, planejar as
intervencdes e ajustar praticas pedagogicas de modo a promover a aprendizagem;

Combater as desigualdades, pois em municipios mais remotos ou com menor estrutura, a
gestdo da aprendizagem enfrenta maiores obstaculos de infraestrutura, recursos humanos e
logisticos;

A compatibilizacdo entre maior tempo de permanéncia (tempo integral) e qualidade. Se o
tempo € prolongado, mas a gestdo da aprendizagem é fraca, ha risco de menor impacto; A
articulacdo entre os dois eixos, Tempo Integral para o Ensino Médio Integral mais gestdo da
aprendizagem, torna-se, portanto, crucial.

A partir dessa perspectiva de gestdo da aprendizagem aplicada no ambito das
escolas,entende-se tal estratégia como o conjunto de acgdes intencionais e sistematicas
voltadas a planejar, acompanhar e avaliar o processo de aprendizagem, tanto por parte do
professor quanto do proprio estudante.

Contudo, ressaltamos que ao ofertar o Tempo Integral para o0 Ensino Médio Integral é
crucial garantir uma gestdo da aprendizagem que considere 0 protagonismo do estudante,
promova autonomia e autorregulagdo da aprendizagem; integre saberes cognitivos e
socioemocionais; envolva a comunidade escolar no processo educativo e fortaleca a gestdo
democratica no espaco educativo.

Enfim, a gestdo da aprendizagem na perspectiva da educacdo integral requer uma
abertura curricular para a dialogicidade e contextualizacdo, favorecendo, dessa maneira, 0

desenvolvimento pleno do sujeito.

Sinergias entre Ensino Médio Integral e Gestdo da Aprendizagem

Uma reflexdo importante é sobre como os dois eixos,Ensino Médio Integral em

Tempo Integral eGestdo da Aprendizagem, interrelacionam-se e se fortalecem mutuamente.
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A jornada ampliada da maior flexibilidade de tempo para que a gestdo da
aprendizagem ocorra de maneira mais eficaz.Com mais horas, pode haver maior
possibilidades de atendimento pedagdgico, monitorias, acompanhamento individualizado,
oficinas com educadores populares para garantir experiéncias educativas diversificadas que
favoregcamo aprendizado.

Sendo assim, a gestdo da aprendizagem exige acompanhamento, diagndstico e
intervencdo. Por meio de mais tempo disponivel, a escola de tempo integral para o Ensino
Médio Integral pode destinar momentos especificos para essas acGes como monitoria,
projetos, laboratdrios, atividades diferenciadas em articulagdo com o0s componentes
curriculares da base e da parte diversificada o que requer um trabalho pedagdgico
colaborativo, considerando a necessidade de articulacdo entre 0s conhecimentos necessarios
ao processo de formacdo humana.

Em contextos de vulnerabilidade social, a combinagdo de jornada ampliada com
politicas de permanéncia a partir da oferta de alimentacao, transporte, bolsa-presenca e gestéo
gue monitora aprendizagem pode contribuir para reduzir a evasao e a reprovacdo, aumentando
as chances de sucesso escolar. Isso revela que o sucesso escolar ndo depende exclusivamente
das condicBes cognitivas dos estudantes, mas de uma série de acBes e politicas que o
possibilitem.

E certo que a ampliacio da jornada exige recursos adicionais. A oferta de
infraestrutura adequada, alimentacdo, coordenacdo pedagdgica, monitoria e qualificacdo de
professores afortalece a politica de gestdo da aprendizagem no ambito da escola, ou seja, ndo
basta ter mais horas, € preciso que essas horas estejam bem geridas sejam compreendidas
como tempo a favor da aprendizagem.

Monitorar e avaliar os efeitos da jornada integral em termos de aprendizagem requer
instrumentos de gestdo robustos. Sem isto, pode-se ter aumento de tempo sem ganhos
proporcionais em aprendizagem.Para tanto, € preciso criar mecanismos que envolvam a
comunidade escolar no processo de gestdo da aprendizagem, manté-los participantes das
tomadas de decisdo para que o desenvolvimento das a¢Ges de referida politica seja fortalecido
e compreendido por todos os envolvidos no processo educacional.

A unido dessas duas estratégias, gestdo da aprendizagem e oferta de mais tempo para
0 Ensino Médio Integral, surge como um caminho para a qualificacdo da educacdo, porém
requer o entendimento de que a colaboracdo entre os profissionais, bem como o
conhecimento, por parte desses profissionais, da natureza e objetivos das politicas em pauta

seja objeto de formacédo para que a pratica ndo se distancie do que a politica propbe que seja
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efetivado no espaco escolar.

Nesse caminho, a formacgéo de professores para atuar em tempo integral para atender
ao Ensino Médio Integral precisa contemplar tanto as praticas de ensino como a cultura
degestdo da aprendizagem (interpretacdo de dados, intervencdo pedagogica, trabalho
colaborativo), no sentido de alcangar os resultados desejados.Nesse caso, importa organizar o
tempo de planejamento dos professores com tal finalidade. Pensando nisso, serd fundamental
mais tempo para as atividades complementares dos docentes, uma vez que tal cultura precisa
se consolidar e, necessariamente, 0 tempo e espaco para tal sdo condi¢bes que possibilitam a
formagéo da cultura de gestdo da aprendizagem no espaco escolar.

Considerando a ideia de equidade, premissa que acompanha a concepg¢éo de formagao
humana na perspectiva da integralidade, a oferta de tempo integral para o Ensino Médio
Integral e a gestdo da aprendizagem precisam estar sensiveis as realidades locais, de modo
que municipios de menor infraestrutura ou recursos ndo figuem em desvantagem. Entdo, ndo
adianta ofertar tempo integral e gestdo da aprendizagem sempossibilitar as condi¢des que
favorecam a efetividade das acBGes no espaco escolar.

E fato que a Bahia avancou de forma significativa na adocdo da jornada integral. Com
0 crescimento expressivo de matriculas, a implantacdo de ferramentas de diagnéstico e
monitoramento da aprendizagem, um passo importante para gestdo baseada em dados e o
investimentos em infraestrutura, écondicdo necessaria para suportar a jornada ampliada e
oferecer ambiente adequado para a aprendizagem. Os indicadores como o IDEB e a reducéo
da evasdo mostram sinais positivos, bem como a legislacdo estadual que formaliza e regula a
educacdo integral em articulacdo com programas federais. Entretanto, ainda ha muitos
municipios em que a oferta de jornada ampliada é inexistente ou muito limitada.Conforme
informacdoes da SEC, em sua pégina oficial na internet, 152 municipios ndo tinham oferta de
tempo integral no Ensino Médio em 2022. Para além do avango observado, uma politica
educacional soélida exige algumas estratégias de manutencdo e continuidade como a
qualificacdo da jornada, destinacdo de recursos publicos de forma adequada para o
desenvolvimento dessas politicas, a compreensdo das realidades locais, a formacéo
continuada e qualificada dos professores, atendimento especifico para municipios que nédo
conseguem implantar e implementar politicas de educacdo integral em tempo integral e
avaliacdo e monitoramento das politicas em desenvolvimento.

A qualidade da jornada é uma questdo chave, sabemos. Porém, ha necessidade de
mais estudos para confirmar se o aumento do tempo, tal como se estrutura no Ensino Médio

Integral da rede publica estadual baiana, traduz-se diretamente em ganhos de aprendizagem
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de maneira homogénea e se o0 programa de gestdo da aprendizagem garante, de fato, a
indicacdo de lacunas para o planejamento de intervencdes que qualifiguem o ensino e, nesse
caso, promovam efetivamente aprendizagem entre os estudantes.

Os recursos publicos para manutencdo dos programas precisam ser assegurados a
médio e longo prazo, pois disso depende a sustentabilidade das politicas. Sem o investimento
adequado, tais politicas estardo fadadas a descontinuidade o que representa
0 impedimento do aprimoramento das politicas por meio de sua manutencdo, uma vez que, a
medida que as acBes ocorrem e sdo avaliadas, a tendéncia, se forem levadas a sério, é que
sejam gradativamente qualificadas por meio das experiéncias, ajustes e ressignificacdes a
partir do que d& certo em cada territorio educativo.

A dispersdo geogréafica e as vastas diferencas socioeconémicas no Estado da Bahia
implicam que o “modelo” de jornada ampliada para atendimento ao Ensino Médio Integrale
da gestdo da aprendizagem pode precisar de adaptacOes locais e nem sempre essas
adaptacOes estdo plenamente implementadas. Esse cuidado é imprescindivel, uma vez que o
gue déa certo em um local em outro pode ter resultados contrarios.

Seguindo com as estratégias de fortalecimento e continuidade de politicas
educacionais que promovam o sucesso escolar e garantam o direito de aprender, sem divida a
formagéo continuada dos professores, monitores e gestores ainda precisa consolidar-se para
que as praticas de gestdo da aprendizagem e a oferta de uma educacédo para a formacédo plena
das pessoas sejam sistematicas e eficientes.

Em resumo, para avancar de modo ainda mais consistente no processo de
implementacdo das politicas educacionais em pauta, algumas linhas de acdo podem ser
destacadas:

Ampliagdo gradual e planejada da jornada ampliada para o Ensino Médio Integral,
priorizando os municipios que ainda ndo tém oferta, com estudo de viabilidade, infraestrutura,
formacéo de pessoal e articulagdo com a gestao da aprendizagem;

Fortalecimento da cultura de dados e da pratica de gestdo da aprendizagem nas escolas,
garantindo que a plataforma de diagnostico seja efetivamente utilizada para planos de agéo,
intervencgdes pedagdgicas e acompanhamento continuo;

Formacdo continuada para professores e gestores, com foco em andlise de resultados de
aprendizagem, uso de tecnologias pedagogicas, praticas de ensino e aprendizagem em jornada
ampliada, trabalho colaborativo e regulacdo da aprendizagem;

Atencao a equidade, assegurando que escolas em regiGes mais vulneraveis ou com menor

infraestrutura sejam apoiadas com recursos adicionais, acompanhamento especifico e
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adaptacdo de modelos;
Avaliacdo continua dos resultados, tanto da jornada ampliada quanto da gestdo da
aprendizagem, para verificar os ganhos reais em proficiéncia, fluxo escolar (aprovacéo,
permanéncia, abandono) e para fazer correcoes de rumo;
Integracdo entre politicas (ensino integral, gestdo da aprendizagem, educacdo profissional,
permanéncia estudantil, infraestrutura) para que se fortalecam mutuamente;
Articulacdo municipal-estadual, dada a enorme diversidade territorial da Bahia e o regime
municipalizado da Educacdo Basica, é fundamental que o Estado e os municipios trabalhem
colaborativamente para a implementacéo, monitoramento e adequacéo das politicas.

Por meio das estratégias apresentadas, é possivel que as politicas educacionais
consideradas ao longo dessa explanacdo tenham uma continuidade e, assim, consiga garantir
que os estudantes matriculados na Gltima etapa da educacdo bésica alcancem o sucesso

escolar e tenham o direito de aprender garantido.

Concluséao

No Estado da Bahia, a oferta do Ensino Médio Integral e a implantacdo de uma
politica estruturada de gestdo da aprendizagem constituem dois eixos contemporaneos e
fundamentais para a melhoria da educacdo publica. Ha avancos concretosna expansdo da
jornada, na criacdo de mecanismos de gestdo, na melhora de indicadores. Mas, também,
desafios significativos, sobretudo relacionados a qualidade, equidade e consolidacdo das
praticas. Para que esses esforcos se transformem em melhorias consistentes e duradouras nos
niveis de aprendizagem, € necessario que a jornada ampliada seja bem gerida, e que a gestao
da aprendizagem, como cultura e pratica escolar, seja incorporada de fato em todas as
unidades, com apoio sistematico, formacao e recursos apropriados.

Com esse conjunto articulado, a Bahia podera avancar ndo apenas em oferecer mais
horas de escola, mas em fazer com que aquelas horas produzam aprendizagens reais e
transformadoras, bem como experiéncias educativas que contribuam efetivamente
paraformacdo humana e o desenvolvimento pleno de cada estudante que acessa 0 espago
escolar, pensado para ser local de formacdo para a cidadania e para a promocao do respeito a

vida.
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con las formas modernas de comunicacion. ”
Ab. Ana Maria Cufre

Resumen

El presente trabajo analiza el papel del lenguaje no verbal en la Criminologia Educativa,
entendida como un campo interdisciplinario que articula el saber juridico, pedagdgico,
psicolégico y socioldgico con el objetivo de prevenir los conflictos escolares y promover la
convivencia saludable. Desde esta perspectiva, el estudio se centra en la funcion preventiva y
expresiva de la comunicacién corporal, gestual y paralingtistica dentro de las instituciones
educativas. Juan Angel Anta, abogado y criminologo espariol, observa la educacion como
espacio de prevencién, mediacion y al lenguaje no verbal como herramienta necesaria
diagnostica, la que posibilita la lectura temprana de indicadores de riesgo, la promocion de la
empatia y la consolidacion de un modelo educativo comunicacional y humanamente
inclusivo. El presente analisis se apoya en Anta (2016/2018), en los enfoques de Cafias Pardo
(2017), Ordaz Luévano (2022) y Puentes (2020), quienes destacan la dimensién simbolica de
la convivencia y la necesidad de integrar la educacion emocional y la ética comunicativa en
las politicas escolares contemporaneas.

Palabras clave: Lenguaje no verbal, criminologia educativa, prevencion escolar,
comunicacion empatica, educacion emocional, justicia restaurativa
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Resumo

Este trabalho analisa o papel da linguagem n&o verbal na Criminologia Educacional,
compreendida como um campo interdisciplinar que articula os saberes juridico, pedagogico,
psicoldgico e socioldgico, com o objetivo de prevenir conflitos escolares e promover uma
convivéncia saudavel. Esta andlise é baseada em Anta (2016, 2018), que entendem a educacéo
como um espago de prevencdo e mediacdo. A linguagem ndo verbal € apresentada como um
instrumento de diagnostico que permite a leitura precoce de sinais de risco, a promogdo da
empatia e o fortalecimento de um modelo educacional comunicacional e humanamente mais
inclusivo. O estudo também se apoia nas reflexdes de Cafias Pardo (2017), Ordaz Luévano
(2022) e Puentes (2020), que destacam a importancia da dimensdo simbolica e emocional da
convivéncia escolar, defendendo a incorporacdo da comunicacdo ética e da justica restaurativa
no contexto educativo.

Abstract

This paper examines the role of non verbal language in Educational Criminology, understood
as an interdisciplinary field combining legal, pedagogical, psychological, and sociological
knowledge to prevent school conflicts and promote healthy coexistence. This analysis is based
on Anta (2016, 2018), in which education is conceived as a space for prevention and
mediation, where non verbal language serves as a diagnostic and preventive tool. It enables
early identification of risk indicators, promotes empathy, and strengthens communication as a
foundation for humanistic and inclusive education. Additionally, the study integrates insights
from Cafas Pardo (2017), Ordaz Luévano (2022), and Puentes (2020), emphasizing the
symbolic and emotional dimensions of educational interaction and advocating for ethical
communication and restorative justice practices in contemporary schools.

INTRODUCCION

En estos tiempos de evolucidn tecnoldgica profunda, la comunicacion se ha tornado en
una forma de aproximar y alejar a los seres humanos, lo cual de ninguna manera escapa a la
realidad de la esfera educativa. Por esto, es elemental adentrarse en este ambito, con el
objetivo de observar, analizar y trabajar conjuntamente las formas de comunicacién entre los
nifios, nifias, adolescentes y jovenes, entre ellos y con los docentes haciéndolo desde el
terreno criminolodgico, lo que permite analizar las huellas conductuales y simbdlicas en las
instituciones educativas, considerando el lenguaje como vehiculo de inclusion o exclusién
social. De esta manera, se presenta una nueva vision, tratando de representar la integracion de
la criminologia y la educacion, a tenor de un interrogante: ;es posible la integracién de la
criminologia y la educacion?, ¢la comunicacion no verbal permitira incluir o excluir al otro?,
¢podemos hablar de la criminologia de la educacion?

La comunicacion es una de las expresiones mas profundas de la condicion humana. En
el ambito educativo, constituye el eje sobre el cual se construyen las relaciones pedagdgicas,
la autoridad institucional y la convivencia. Sin embargo, la mayor parte de lo que

comunicamos no se expresa con palabras: gestos, posturas, miradas, silencios y tonos de voz
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revelan significados que trascienden lo verbal y definen el modo en que nos vinculamos.
Autores como Paul Watzlawick (1967), ya hablaba de esto en su obra Teoria de la
comunicacion humana (con Janet Beavin y Don Jackson), cuando manifestaba que “es
imposible no comunicarse”, porque todo comportamiento transmite un mensaje, incluso el
silencio,convirtiéndose los gestos, las posturas, el tono de voz en elementosque tiene un peso
tan significativo como las palabras.

Por su parte, Albert Mehrabian (1971) en su obra SilentMessages planted el famoso
modelo 7-38-55, segun el cual en la comunicacion emocional: el 7 % del mensaje se transmite
con palabras, el38 % con el tono de voz, el 55 % con gestos y expresiones faciales. La
Criminologia Educativa, como disciplina 0 materia interdisciplinaria, propone analizar la
conducta y las relaciones dentro del contexto escolar desde una perspectiva preventiva y
restaurativa, siendo su propdsito, no sancionar las conductas disruptivas, que rompen con lo
establecido o innovan, sino comprenderlas como manifestaciones simbolicas de conflictos
latentes, abordandolas desde la deteccion temprana y la intervencion ética.

En este marco, el lenguaje no verbal se configura como un instrumento privilegiado
para la lectura de las dinamicas institucionales. Anta (2018) afirma que “enseriar es prevenir,
siempre que el proceso educativo esté orientado a la formacion en valores y a la
comunicacion empatica” (p. 47). Esta afirmacion sintetiza el espiritu de la Criminologia
Educativa: comprender, prevenir y acompanar.

El presente estudio tiene como objetivo examinar el papel del lenguaje no verbal
dentro de la Criminologia Educativa, identificando sus funciones comunicacionales,
pedago6gicas y juridicas, asi como su incidencia en la construccion de espacios

simbdlicamente justos y emocionalmente saludables.
FUNDAMENTACION TEORICA Y MARCO CONCEPTUAL

El lenguaje no verbal se define como el conjunto de gestos, movimientos, posturas,
expresiones faciales, tonos de voz y silencios que complementan o sustituyen al lenguaje
verbal. Birdwhistell (1970) estimé que mas del 60% de la comunicacion humana se produce
de manera no verbal, lo cual confirma su impacto en los procesos de interaccion vy
aprendizaje.

En la educacion, estos signos se convierten en instrumentos pedagogicos Yy
diagnosticos. El tono de voz, la distancia interpersonal, la gestualidad y la disposicion

espacial del docente pueden transmitir seguridad, empatia o rechazo. De igual modo, el
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lenguaje corporal del alumnado refleja actitudes de motivacion, ansiedad o resistencia, las
cuales deben ser comprendidas antes de ser sancionadas.

Anta (2016) sostiene que la comunicacion educativa debe entenderse como un acto
preventivo en si mismo, porque en la forma de comunicar se encuentran los valores que la
escuela transmite. “La educacion en comunicacion empdtica previene la violencia antes de
que se exprese” (Anta, 2016, p. 29).

En la actualidad, la Criminologia Educativa incorpora la comunicacién no verbal
como indicador de riesgo o proteccién, ya que su interpretacion adecuada permite anticipar
conflictos simbolicos antes de que se transformen en conductas disruptivas, Anta
(2016/2018).

DEFINICIONES DE CRIMINOLOGIA EDUCATIVA

La Criminologia Educativa es una disciplina emergente que busca comprender y
prevenir los comportamientos de riesgo, la conflictividad y la exclusion en el ambito escolar,
integrando el analisis criminoldgico con la practica pedagdgica. Se trata de una ciencia
aplicada que combina saberes del derecho, la psicologia, la sociologia y la pedagogia,
orientada a promover la convivencia pacifica y simbdlicamente justa.

Cafas Pardo (2017) la define como “el estudio de los factores de riesgo y de
proteccion que se manifiestan en el entorno escolar, asi como de las estrategias de
intervencion dirigidas a la prevencion de la delincuencia y a la mejora de la convivencia” (p.
14). Su enfoque considera que la intervencion temprana, sostenida en la educacion emocional
y la observacion sistematica del comportamiento, es esencial para evitar la escalada de
conflictos.

Por su parte, Ordaz Luévano (2022) sostiene que la Criminologia Educativa “analiza
los procesos educativos desde una perspectiva criminoldgica, identificando los patrones
conductuales que pueden derivar en problematicas delictivas o de violencia escolar, con el
fin de establecer medidas preventivas y restaurativas” (p. 37). Esta definicion incorpora la
nocion de justicia restaurativa, entendida como la posibilidad de recomponer los vinculos
dafados a través del diadlogo y la comprension.

Puentes (2020) aporta una vision comunicacional, sefialando que la Criminologia
Educativa “analiza las dinamicas conductuales y simbdlicas en las instituciones educativas,
considerando el lenguaje como vehiculo de inclusion o exclusion social” (p. 62). Desde esta

oOptica, la comunicacion - especialmente la no verbal- se convierte en un eje esencialde la
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convivencia institucional.

Anta (2016), desde una perspectiva ética y humanista, define la Criminologia
Educativa como “una ciencia social aplicada que promueve la cultura de la prevencion a
través de la educacion en valores, el desarrollo de la conciencia moral y la formacion en
ciudadania responsable” (p. 28). Su planteo reivindica la funcién del educador como agente
preventivo y mediador simbolico entre el conocimiento, la emocién y la norma.

Finalmente, yteniendo en cuenta el amplio espectro de la materia y mi experiencia
profesional, podria plantear una definicion integradora, interpretando que “/la Criminologia
Educativa es un area interdisciplinaria que aplica principios, métodos y teorias de la
criminologia al contexto educativo, con el fin de comprender, prevenir y gestionar
comportamientos antisociales o conductas de riesgo dentro de los espacios escolares. Implica
la participacion de diversas disciplinas (pedagogia, derecho, sociologia, psicologia) y busca
no solo intervenir cuando aparece la conducta conflictiva, sino detectar tempranamente
sefiales, trabajar en prevencion primaria y educativa, asi como promover ambientes
escolares inclusivos, simbolicamente saludables y emocionalmente seguros”.

Anta (2016) situa a la educacion como espacio de transformacion social y a la
comunicacion verbal y no verbal, como un espacio preventivo, considerando que la
comprension de los signos expresivos y simbdlicos del sujeto permiten construir una ética de

la convivencia basada en la empatia, el respeto y la deteccion temprana del conflicto.

EL LENGUAJE NO VERBAL: NATURALEZA, FUNCIONES Y COMPONENTES

El lenguaje no verbal constituye un sistema complejo de signos que permiten
transmitir informacion, emociones e intenciones sin el uso de palabras. Birdwhistell (1970) y
Argyle (1988) demostraron que la mayor parte de la comunicacion humana se realiza a través
de medios no verbales, y que estos determinan la credibilidad y eficacia de los mensajes
emitidos.

Los principales componentes del lenguaje no verbal son:

« Kinésica: movimientos corporales, gestos y expresiones faciales.

o Proxémica: uso del espacio interpersonal, distancias y disposicion fisica.
« Paralinguistica: modulaciones de tono, volumen y ritmo de la voz.

« Haptica: uso del contacto fisico con fines comunicativos.

e Cronémica: manejo del tiempo en las interacciones sociales.
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Cada uno de estos elementos tiene un valor interpretativo especifico en el contexto
escolar. Un gesto de aprobacion, una sonrisa 0 una postura abierta comunican aceptacion y
confianza; en cambio, la rigidez corporal o la falta de contacto visual pueden ser interpretadas
como indiferencia o desaprobacion.

Para Anta (2018), la coherencia entre el discurso verbal y la expresion corporal es
determinante en el proceso educativo. “El mensaje del educador no reside solo en lo que dice,
sino en como lo dice: su tono, su mirada, su gesto y su postura revelan la autenticidad o
falsedad de sus palabras” (p. 53). De esta manera, la educacion en comunicacion empética y
corporal se transforma en una forma de prevencion no sancionadora, sino anticipatoria. Desde
esta postura, el lenguaje no verbal puede funcionar como un indicador criminol6gico
temprano, al revelar actitudes de aislamiento, retraimiento o angustia en los estudiantes.
Detectar estos signos constituye una estrategia preventiva fundamental para la construccion de
escuelas emocionalmente seguras.

El lenguaje no verbal, la comunicacién propia de los sujetos y la interaccion entre
ellos, no escapa a la practica docente, donde el lenguaje no verbal también regula la autoridad
y la proximidad emocional. Un docente que mantiene una postura relajada, una expresion
facial abierta y un tono de voz célido, transmite seguridad y control sin necesidad de imponer
otras formas de disciplina.

La Criminologia Educativa incorpora este andlisis no solo para describir
comportamientos, sino para intervenir en ellos de forma preventiva. El lenguaje corporal se
convierte asi en un instrumento pedagdgico y criminoldgico, capaz de anticipar conflictos

antes de que se manifiesten verbal o fisicamente.

EL LENGUAJE NO VERBAL EN EL CONTEXTO EDUCATIVO

El aula representa un espacio de alta densidad simbolica donde se entrelazan
dimensiones cognitivas, afectivas y sociales. Alli, cada gesto, silencio 0 movimiento adquiere
significado. Segun Anta (2016), la escuela debe ser entendida como un “escenario
comunicacional preventivo”, donde el cuerpo, la mirada y la voz de los actores educativos
constituyen canales de expresion ética y convivencia.

Los jovenes, especialmente en el contexto contemporaneo, construyen su identidad
mediante c6digos no verbales propios, influenciados por las redes sociales, la musica y la
cultura visual. Esta dindmica puede generar disonancias comunicacionales con los adultos,

quienes interpretan esos codigos desde paradigmas culturales distintos.

221



Anta (2018) advierte que el desconocimiento de estos signos juveniles produce
“fracturas simbolicas” (p. 59) que deterioran la relacion pedagdgica y potencian la violencia
institucional. Por eso, propone que la formacion docente incluya una alfabetizacion
simbdlica que permita comprender las nuevas formas de expresion corporal y digital de los
estudiantes. En este punto es pertinente observar que el lenguaje no verbal refleja también las
jerarquias y los mecanismos de poder en la institucion. La forma en que los cuerpos se
distribuyen en el aula, la direccion de la mirada o el tono de las interacciones determinan
quién tiene la palabra, quién escucha y quién gqueda en silencio.

Desde esta perspectiva, el aula no solo es un lugar de transmision de conocimientos,
sino un espacio de construccion simbdlica y de justicia comunicacional, donde cada gesto
puede incluir o excluir.

Edward T. Hall (1966), en su obra: Ladimension oculta, introdujo el concepto de
proxémica, el estudio del uso del espacio en la comunicacion en el contexto escolar, la
disposicion del aula, la cercania fisica o la distancia con los estudiantes afecta la dinamica
comunicativa y el clima pedagogico La Criminologia Educativa, al integrar el andlisis del
lenguaje no verbal, propone una lectura ética de la conducta que privilegia la empatia por

sobre la sancion, y la comprension por sobre el castigo.

DIFICULTADES COMUNICACIONALES Y SIMBOLICAS ENTRE JOVENES Y
ADULTOS

Las transformaciones culturales y tecnoldgicas de las ultimas décadas han modificado
sustancialmente las formas de comunicacion entre generaciones. Los jovenes actuales se
expresan mediante cddigos corporales y simbolicos que responden a una légica visual, digital
e inmediata, en tanto los adultos - particularmente los docentes- mantienen modelos de
comunicacion maés tradicionales y verbocéntricos, entendiéndose estos como la primacia del
lenguaje escrito o verbal, el que en la actualidad ha cambiado, perdiendo el punto inicial de su
enfoque en lo escrito para virar a lo no verbal, inclinandose a lo corporal, visual gestual o
artistico. Ya se entiende que no son solamente las palabras las que comunican, sino que se
amplia en margen comunicacional, no solo desde lo no formal, si no que esta toma espacios
en el &mbito formal de la educacion.

Esta brecha genera lo que Anta (2016) denomina “microviolencias
comunicacionales”’, entendidas como pequefias tensiones cotidianas derivadas de la falta de

comprension mutua. Dichas microviolencias, aunque imperceptibles, se acumulan y
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deterioran el clima escolar. La incomprension de los gestos juveniles o la rigidez institucional
ante nuevas formas de expresion simbdlica pueden ser interpretadas por los estudiantes como
rechazo o exclusion.

Estas diferencias comunicacionales deben abordarse desde una pedagogia de la
empatia. El lenguaje no verbal, en este contexto, se convierte en una herramienta de
diagndstico institucional. Un cambio en la postura, el tono de voz o la disposicién espacial de
los alumnos puede anticipar estados emocionales de ansiedad, resistencia o retraimiento.
Teniendo en cuenta las definiciones de los autores citados y el aporte Nussbaum en el campo
educativo, se podria sostener que la educacion debe cultivar la empatia y la imaginacion
moral para formar ciudadanos sensibles a las necesidades de los demas. Por otro lado, Paulo
Freire (1970) en su obra Pedagogia del Oprimido, propone una educacion dialégica y
humanizadora. La comunicacion no verbal, genera un intercambio consciente o inconsciente
entre los educandos entre si y en su relacion con los educadores. Esta interaccion genera
acciones y omisiones en las que los actos y los silencios nos permitenconocer situaciones y
prevenir conflictos emergentes antes de que estos se verbalicen y es precisamente la
observacién atenta, con conocimiento previo, 10s que nos permite ser sujetos activos de un
cambio que se persigue.

Para reducir esta distancia simbdlica, la formacién docente debe incluir estrategias de
lectura e interpretacion del lenguaje no verbal. Anta (2018) propone una “educacion
comunicacional preventiva” (p. 61) que forme a los docentes en habilidades de observacion
empatica, lectura corporal y comunicacion ética. Solo mediante esta alfabetizacion simbolica
es posible restablecer la confianza y construir puentes intergeneracionales basados en el

respeto y la comprension mutua.

PERSPECTIVA CRIMINOLOGICA Y EDUCATIVA

La Criminologia Educativa propone una mirada transversal de los conflictos escolares.
Desde este enfoque, la violencia no se entiende Unicamente como una infraccion a las normas,
sino como una ruptura en la comunicacion y en los lazos sociales. El objetivo entonces no es
castigar, sino restaurar la convivencia mediante el dialogo y la interpretacion de los signos
simbolicos.

Anta (2018) considera que “la prevencion educativa es la forma mds humana de
intervencion, porque trabaja sobre la raiz comunicacional del conflicto” (p. 58). Siguiendo al

autor, educar es un acto criminolégico en tanto previene la transgresion, ensefia limites y
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promueve la empatia como valor social.Segunapreciacion profesional “la prevencion, en este
sentido, se convierte en la esencia de la educacion y no en una etapa posterior al conflicto”.

Por su parte la filosofa Nussbaum (1997), sostiene que la educacién debe cultivar la
empatia y la “imaginacion narrativa” o moral para formar ciudadanos sensibles a las
necesidades de los demas.

Cabe destacar que la Criminologia Educativa articula el conocimiento juridico con la
practica pedagdgica, promoviendo una gestion comunicacional de la convivencia con el
objetivo de prevenir conductas inadecuadas, indeseadas o hasta delictivas, identificando
situaciones de vulnerabilidad y riesgo, promoviendo la convivencia social a través de la
educacion, integrando el analisis del comportamiento humano, propios de la criminologia con
los procesos formativos, propios de la pedagogia. Los docentes, al igual que los operadores
juridicos, deben desarrollar competencias interpretativas que les permitan comprender los
gestos y las emociones como expresiones legitimas del sujeto.

En este marco, el lenguaje no verbal actia como un indicador criminolégico y
emocional: las posturas defensivas, las miradas esquivas o los movimientos repetitivos
pueden revelar conflictos internos, experiencias de violencia o ansiedad social. La
intervencion preventiva, basada en la observacion y el didlogo, constituye una forma de

justicia restaurativa en el &mbito educativo.

IMPLICANCIAS PEDAGOGICAS Y JURIDICAS

El estudio del lenguaje no verbal en la educacion genera implicancias profundas tanto
en la préctica pedag6gica como en el campo juridico. Desde la perspectiva pedagdgica,
favorece la comprension integral del estudiante, no solo como receptor de conocimiento, sino
como ser emocional y comunicativo. Reconocer los gestos, silencios y expresiones como
formas validas de comunicacion amplia el concepto de ensefianza hacia una pedagogia de la
sensibilidad.

En el plano juridico, la interpretacion del lenguaje no verbal contribuye a garantizar el
derecho a la comunicacion plena, que incluye no solo la palabra, sino también la expresién
corporal y simbolica. Este enfoque amplia los margenes de inclusion y reduce las practicas
institucionales que tienden a criminalizar la diferencia.

Anta (2016) afirma que “prevenir desde la educacion es el mayor acto de justicia
social, porque enseria a convivir sin recurrir al castigo” (p. 35). Desde esta perspectiva, el rol

del educador adquiere una dimension juridica y ética: cada gesto de comprension o

224



indiferencia puede determinar el destino emocional de un estudiante.

La Criminologia Educativa, al integrar derecho y educacion, impulsa una gestién
institucional centrada en la observacion preventiva y el acompafiamiento simbdlico. Esto
exige revisar las politicas escolares para incorporar el anélisis del lenguaje no verbal en los

protocolos de convivencia, mediacion y formacion docente.

CONCLUSIONES

El lenguaje no verbal representa una de las formas mas antiguas y universales de
comunicacion humana. En la educacion, constituye el soporte silencioso sobre el que se
construye la confianza, la autoridad y el vinculo pedagdgico. Su estudio desde la
Criminologia Educativa permite comprender las dimensiones simbolicas del conflicto y
anticipar conductas de riesgo mediante la observacion empética.

Se pone de manifiesto en este caso que la educacion es, ante todo, una practica
preventiva. Educar implica formar en valores, ensefiar a convivir y aprender a interpretar los
lenguajes del cuerpo y del silencio.

Comprender el lenguaje no verbal no es solo una habilidad comunicativa: es una
forma de justicia simbolica que permite incluir al otro sin necesidad de palabras.

En un contexto educativo atravesado por nuevas formas de comunicacion digital, el
desafio es mantener viva la conexion humana, ante lo cual, es el educador un instrumento
indispensable en este devenir. Respecto a la obligacion de los docentes frente a las nuevas
perspectivas comunicacionales a través de la educacion, me es inevitablemente pensar que “la
educacion es un desafio en el que los docentes estamos obligados a avanzar conjuntamente
con las formas modernas de comunicacion”. Esta afirmacion resume el sentido ético y
preventivo de la Criminologia Educativa: avanzar con la época sin perder la humanidad.

Desde la integracion del lenguaje no verbal,el andlisis criminologico y pedagdgico,
estamos transformando la escuela en un espacio de prevencién y reconstruccion de vinculos
gue avanza. Ensefiar con empatia, mirar con respeto y escuchar los silencios se convierten,
asi, en los pilares de una educacion que previene, incluye y humaniza, gran desafio para “los
educadores, profesionales del derecho y especialistas en ciencias humanas que trabajan por

’

una escuela mas justa, inclusiva y comunicativamente consciente.’
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Resumo

A literatura infantil, essencial para o desenvolvimento da linguagem e da imaginacdo, impde
desafios singulares aos alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), especialmente na
interpretacdo de elementos abstratos como metaforas e inferéncias, devido ao literalismo e as
dificuldades na Teoria da Mente. Questiona-se de que maneira 0 ensino colaborativo,
articulando o trabalho conjunto entre professores da sala de aula regular e deeducacdo
especial, pode contribuir para a compreensao literaria desses alunos. Este estudo, de natureza
qualitativa e delineamento bibliografico exploratdrio, buscou discutir as contribui¢fes dessa
abordagem, analisando as particularidades do TEA na leitura e refletindo sobre o ensino
colaborativo como pratica mediadora. Os resultados indicam que esta pratica mediadora
robusta que integra a expertise curricular e o conhecimento especializado permite a
concretizacdo de conceitos abstratos, superando o literalismo e otimizando a pragmatica na
leitura. Conclui-se que 0 ensino colaborativo contribui de forma crucial ao garantir que o
suporte especializado seja aplicado de maneira continua e coerente no contexto regular,
promovendo a inclusdo efetiva e a participacdo plena dos alunos com TEA na vivéncia
literaria. A eficacia dessa préatica, contudo, exige investimento em planejamento conjunto e
formacéo continuada docente

Palavras-chave: Ensino Colaborativo. Transtorno do Espectro Autista. Compreensao
Literaria. Incluséo.

LITERARY COMPREHENSION AND COLLABORATIVE TEACHING:
MEDIATIONS FOR LANGUAGE DEVELOPMENT IN STUDENTS WITH ASD

Abstract

Children's literature, essential for language and imagination development, poses unique
challenges for students with Autism Spectrum Disorder (ASD), particularly in interpreting
abstract elements like metaphors and inferences, due to literalism and difficulties with Theory
of Mind. This study investigates how collaborative teaching (CT), by articulating the joint
work between general and special education teachers, can contribute to the literary
comprehension of these students. This qualitative, exploratory bibliographic study aimed to
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discuss the contributions of this approach by analyzing the specific reading challenges in
ASD and reflecting on CT as a mediating practice. Results indicate that this robust mediating
practice integrates curricular expertise and specialized knowledge, enabling the concretization
of abstract concepts, thereby overcoming literalism and optimizing pragmatic reading skills.
Conclusion is that CT contributes crucially by ensuring specialized support is applied
continuously and coherently within the regular classroom setting, promoting the effective
inclusion and full participation of students with ASD in literary experiences. However, the
efficacy of this practice demands investment in joint planning and continuous professional
development for teachers.

Keywords: Collaborative Teaching. Autism Spectrum Disorder. Literary Comprehension.
Inclusion.

Introducéo

A literatura infantil se configura como um pilar fundamental no contexto escolar, pois,
ao promover o contato com narrativas e diferentes universos simbélicos, abre possibilidades
para o desenvolvimento da linguagem, da imaginacdo e da construcdo de sentidos. Essa
vivéncia literaria é crucial para todos os estudantes, visto seu papel na formacdo integral e na
expansdo das capacidades expressivas.

Entretanto, para os alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), a experiéncia e
a compreensdo literaria podem apresentar desafios singulares, sobretudo aqueles relacionados
a interpretacdo de elementos abstratos. As dificuldades se manifestam de forma mais
acentuada na captacdo de inferéncias, metaforas e figuras de linguagem, exigindo um foco na
literalidade do texto. Diante dessas singularidades cognitivas e linguisticas, surge a
necessidade de se pensar em um ambiente de aprendizagem mais personalizado e flexivel,
capaz de mediar 0 acesso a essa dimensdo abstrata da leitura.

Neste contexto, o ensino colaborativo emerge como uma estratégia pedagdgica
potencializadora e fundamental. Essa abordagem se materializa na articulacdo do trabalho
conjunto entre professores da sala de ensino regular e de professores de educacdo especial,
promovendo o planejamento e a reflexdo compartilnada sobre praticas de leitura e
compreensdo textual. Ao integrar expertises, o ensino colaborativo potencializa a criagéo de
ambientes de aprendizagem efetivamente inclusivos, onde as singularidades cognitivas e
linguisticas dos alunos com TEA sdo reconhecidas de maneira sistematica.

Diante dos desafios inerentes a compreensdo literaria e da potencialidade da
intervencdo conjunta, questiona-se: De que maneira o ensino colaborativo, ao articular o

trabalho conjunto entre professores da sala de aula regular e professores de educacgéo especial,
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pode contribuir para o desenvolvimento da compreensédo literaria de alunos com TEA no
contexto escolar?

Assim, discutimos as contribuicdes do ensino colaborativo para o desenvolvimento da
compreensdo literaria de alunos com TEA no contexto escolar. Para tal, a investigacdo se
estrutura em torno dos seguintes objetivos especificos: Analisar as particularidades da
compreensdo literaria no TEA eRefletir sobre o papel do ensino colaborativo como pratica
mediadora na promocao da leitura e interpretacao.

Em suma, este artigo justifica-se pela urgéncia em promover praticas pedagdgicas
mais inclusivas e eficazes para alunos com TEA, transformando os desafios da compreenséo
literaria em oportunidades de aprendizado mediado. A discussdo sobre o ensino colaborativo
ndo apenas destaca a importancia da parceria entre o professor da sala comum e o de
educacdo especial, mas também oferece subsidios tedricos e praticos para a construcdo de um
ambiente educacional, no qual a literatura seja acessivel em sua plenitude para todos. A
seguir, o trabalho seré desenvolvido a partir da anélise das particularidades do TEA na leitura,
seguido pela discussdo do ensino colaborativo como pratica mediadora essencial, e, por fim, a

apresentacdo das conclusdes e implicacdes educacionais desta pesquisa.

2. Desenvolvimento
2.1 Fundamentacao tedrica

A literatura, segundo Coelho (2000), tem um importante papel na sociedade, ao “servir
como agente de formacdo, seja no espontaneo convivio leitor/livro, seja no didlogo
leitor/texto estimulado pela escola” (2000, p.15).Constitui-se, assim, como um direito
educativo que permite a compreenséo de significados por meio das multiplas vozes literarias.

Porém, compreender um texto envolve operar com diferentes niveis de linguagem,
interpretar metéaforas, ironias e contextos simbolicos, que para alunos com Transtorno
do Espectro Autista (TEA), podem ser demandas complexas, visto que envolvem
processos de abstragdo, reconhecimento de intengdes comunicativas e leitura de sentidos
implicitos.

Para pessoas com TEA, ha a tendéncia de apresentar dificuldades na chamada
“Teoria da Mente”, aspecto este que esta diretamente ligado a interpretacio literaria.
Pancieraet al. (2019, p. 4) destacam que, “ao desenvolver uma Teoria da Mente, a crianga
elabora hipdteses sobre o pensamento do outro, reconhecendo desejos, intencbes, emogdes e

crengas de outra pessoa e distinguindo dos seus”.
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Whitman (2015, p. 127) relata também que “muitos dos prejuizos sociais que as
pessoas autistas exibem tém sido atribuidos a sua incapacidade de entender o que outras
pessoas estdo pensando e que as perspectivas de outros podem ser diferentes da sua”.
Portanto, ao vivenciar a Literatura infantil, os alunos com TEA,criam possibilidades de
movimentar dimensdeslinguisticas e sociais, essenciais ao seu desenvolvimento, permitindoao
estudante “a assimilagdo de informacbGes e conhecimentos para integra-los em um
determinado conjunto coerente do saber” (Coelho, 2000, p.17).

Se, por um lado, a literatura move as dimensdes linguisticas e sociais essenciais, por
outro, o impacto dessas caracteristicas nos estudantes com TEA sobre a linguagem exige um
olhar atento dos professores, pois é justamente a dificuldade em processar a comunicacdo que
pode limitar a plena participacéo e o beneficio dessas atividades. Amaneira como o individuo
com TEA percebe o significado das palavras € uma barreira que precisa ser eliminada para

que haja a compreensdo e otimizacdodo processo de ensino-aprendizagem.

No individuo com TEA, assim como outros niveis da linguagem, a semantica se
mostra comprometida, uma vez que ha um deficit na compreensdo e na producdo das
palavras com sentidos diversificados no uso da linguagem por estes individuos.
Além disso, alteracBes pragmaéticas sdo universalmente encontradas em individuos
com TEA e incluem dificuldades no uso da linguagem, contando com fungdes
comunicativas restritas, habilidades discursivas pouco desenvolvidas (Jesus;
Herrera, 2023, p. 177).

Silva e Barbosa (2022, p. 385) ainda elucidam que “a pragmatica, uma funcdo
sofisticada da linguagem, depende de um conjunto integrado de funcGes cognitivas e do bom
funcionamento da Teoria da Mente de falantes e de interlocutores”, o que reforga a
necessidade de que esta area seja melhor explorada dentre os estudantes com TEA. A
pragmatica relaciona-se, portanto, as Figuras de Linguagemqgue exigem do leitor uma
interpretacdo além do sentido literal, como ironia, eufemismo, met&fora, comparacéo,
hipérbole, metonimia e onomatopeia. Essa dificuldade é amplamente debatida na literatura,
sendo que evidéncias empiricas indicam que ha, em média, maiores desafios na compreensao
de usos nao literais da linguagem quando comparados a pares com desenvolvimento tipico.

Segundo Vicente, Michel e Petrolini (2024, p. 1134) relatam, individuos autistas sdo
“excessivamente literalistas, no sentido de que tendem a preferir interpretacOes literais de
palavras e enunciados, mesmo quando o falante pretende ser entendido deforma nao literal”.
Esse literalismo € o cerne das barreiras de interpretacéo.

Dessa forma, refletir sobre maneiras de propor experiencias aos estudantes com TEA,
afim de que eles possam compreender as vivéncias literarias, se torna fundamental articular as

mediacOes pedagdgica que favorecam uma compreensdo mais plena. Essa articulacdo
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potencializa os processos de ensino e aprendizagem por meio do dialogo entre as diferentes
praticas e saberes pedagdgicos.

Neste contexto, o ensino colaborativo emerge como uma constru¢do compartilhada
entre os professores de sala de aula comum e os professores de educacéo especial. O professor
da sala comum detém os saberes voltados ao seu componente curricular, enquanto o professor
de educacdo especial contribui com o conhecimento das especificidades dos alunos, tornando
possivel, em conjunto, a articulagdo das estratégias e habilidades necessarias para o
desenvolvimento de cada estudante.

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2023, p. 26) explicam que no ensino colaborativoo
“trabalho acontece de forma coletiva, envolvendo o professor de Educagdo Especial e o
professor do ensino regular, ¢ baseado na abordagem social, em que a escola deve ser
modificada para melhorar o ensino comum”. Essa parceria favorece a criacdo de estratégias
que respeitam o ritmo, as necessidades e 0s modos de compreensao de cada aluno.

O impacto dessa parceria transcende o atendimento individualizado, difundido no
modelo de atendimento na sala de recursos da educacéo especial, esse modelo de ensino gera
um beneficio ampliado para todos os estudantes, nesse sentido as autoras apontam a
“constatacdo pelos professores de que as melhorias no ensino introduzidas para responder as
necessidades educacionais particulares de alguns alunos com deficiéncias acabaram
beneficiando também os demais colegas da sala” (Mendes, Vilaronga e Zerbato, 2023, p. 16).

Para a efetividade do trabalho colaborativo entre professores de educacao especial e da
sala comum, é preciso que compartilhem do mesmo planejamento, discutam a avaliacdo e o
manejo da classe para melhora do ambiente de aprendizagem (Mendes, Vilaronga e Zerbato,
2023, p. 94). Para que haja a concretizacdo dessa pratica, Mendes, Vilaronga e
Zerbato(2023)citam 7 fatores cruciais para o sucesso do ensino colaborativo: o tempo para o
planejamento comum, a flexibilidade, o suporte administrativo, as habilidades de
comunicacgdo, a compatibilidade, a definicdo de papéis e responsabilidades e a disposi¢éo para
correr riscos. (2023, p. 50).

No caso dessa articulagdo pensando a leitura literaria para os estudantes com TEA,
com a colaboragdo docente, ampliamos o olhar para as individualidades da diversidade,
analisando as possibilidades de recursos como o uso de imagens, dramatizacdes, tecnologia
assistiva, mediacOes visuais e didlogos interpretativos, que auxiliam na construcdo de
sentido.Essas estratégias favorecem ndo apenas a compreensdo do texto literario, mas também
0 envolvimento afetivo e comunicativo dos estudantes, promovendo a valorizagdo das

diferentes formas de expressao.
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Para que essas acOes colaborativas sejam colocadas em prética, € imprescindivel que
o0s professores, tanto da educagdo comum quanto da educacao especial, ultrapassem os limites
de suas formac0es iniciais e busquem constante atualizacdo profissional. Essa busca deve
estar ancorada em fundamentos cientificos que orientem a pratica pedagdgica, favorecendo o
desenvolvimento de estratégias sustentadas por evidéncias.

As chamadas Praticas Baseadas em Evidéncias (PBE) conferem maior consisténcia as
intervencdes educativas, pois permitem que as decisGes pedagogicas sejam tomadas a partir
de estudos e resultados comprovados, oferecendo um suporte mais robusto e qualificado as
experiéncias de leitura e as mediacdes realizadas em sala de aula. Visto que, estas praticas “se
fundamentam em experiéncias bem-sucedidas, seguindo evidéncias cientificas sistematizadas
por meio de revisdes de literatura apresentadas em relatérios nacionais € internacionais”
(Schimidt, Nunes e Finatto, 2024, p.127).

Dentre as praticas que podem ser analisadas pensando no contexto da literatura infantil
aplicada na sala de aula, podemos citar a Comunicacdo Alternativa e Aumentativa (CAA),
que sdo “intervengdes que usam ¢/ou ensinam o uso de um sistema de comunicacdo ndo
verbal/vocal com ajuda... Ou sem ajuda” (Schimidt, Nunes e Finatto, 2024, p.129). Que
também pode ser ampliada, e a Instrucdo e Intervencdo Assistida por Tecnologia, reconhecida
pois “a tecnologia ¢ projetada e empregada para apoiar a aprendizagem ou o desempenho de
um comportamento do aluno”(Schimidt, Nunes e Finatto, 2024, p.130).

Outra PBE relevante sao aslntervengdes Naturalisticas (IN), definidas como “uma
colecdo de técnicas e estratégias incorporadas as atividades e rotinas do dia a dia, em que 0
aluno é naturalmente estimulado a desenvolver habilidades e comportamentos-alvo”
(Schimidt, Nunes e Finatto, 2024, p.130). Desse modo, a inclusdo das IN e de outras PBES
se torna uma forma de ampliar o repertério dos professores e ajustar objetivos
especificos. Tais PBEs podem ser trabalhadas com a literatura infantil, potencializando
as experiéncias de aprendizagem no contexto natural da sala de aula.

Em sintese, a articulagdointencional entre literatura e ensino colaborativo, mediada por
Préticas Baseadas em Evidéncias, revela-se uma estratégia pedagdgica robusta. Tal integracdo
favorece ndo apenas a compreensdo textual, mas também para o desenvolvimento cognitivo,
linguistico e social dos alunos com TEA, ampliando, assim, as possibilidades de

aprendizagemde todo publico escolar.
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2.2 Procedimentos metodoldgicos

O presente estudo possui um carater qualitativo e bibliografico. Os referenciais
tedricos que norteiam esta pesquisa sdo 0 ensino colaborativo, a literatura infantil e os
processos de compreensdo linguistica e social dos estudantes com Transtorno do Espectro
Autista (TEA).

Quanto a sua natureza, esta pesquisa é exploratdria, pois busca “proporcionar maior
familiaridade com o problema com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipéteses”,
tendo como objetivo principal o "aprimoramento de ideias" (Gil, 2002, p. 41).0 delineamento
bibliografico € fundamental, visto que se trata de uma pesquisa "desenvolvida com base em
material ja elaborado, construido principalmente de livros e artigos cientificos” (Gil, 2002, p.
44).

Neste contexto, buscamos por reflexdes acerca da parceria entre professores do ensino
regular e de educacédo especial. Compreendemos esta area de colaboracdo como algo amplo,
que extrapola a sala de recursos multifuncionais e presta suporte aos estudantes, junto com 0s

outros professores, no ambiente do ensino regular.

3.Resultados e discussoes

A analise das particularidades da compreensdo literaria no TEA evidencia que o centro
das dificuldades residem na interpretacdo de elementos ndo-literais, uma area profundamente
impactada pela dificuldade na Teoria da Mente (ToM). A capacidade de inferir desejos,
intencdes e crencas de personagens, encontra uma barreira na rigidez cognitiva caracteristica
do estudante com TEA (Panciera et al., 2019; Whitman, 2015). Essa limitacdo impulsiona o
aluno a interpretacdo literal (Vicente, Michel e Petrolini, 2024), comprometendo a semantica
e, sobretudo, a pragmatica da linguagem, essenciais para decodificar figuras de linguagem
como metaforas e ironias. Portanto, a experiéncia literaria, embora potente para o0
desenvolvimento social e linguistico (Coelho, 2000), exige um olhar atento do professor e a
implementacdo de estratégias mediadoras que traduzam o abstrato para o concreto e o visual.

O ensino colaborativo se estabelece como a pratica mediadora ideal para eliminar as
barreiras literarias no TEA. Essa abordagem, fundamentada na colaboracéo entre professores
do ensino regular e professores de educacdo especial no planejamento colaborativo (Mendes,

Vilaronga e Zerbato, 2023), integra as expertise curriculares e 0s conhecimentos em
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estratégias de adaptacdo. E nessa articulagio de saberes que é possivel abrir possibilidades
para encontrar solugOes para a interpretacdo de elementos abstratos.

A contribui¢cdo mais significativa do ensino colaborativo reside na avaliacéo, selecéo e
aplicacdo de Praticas Baseadas em Evidéncias (PBEs), as quais conferem consisténcia e
sustentacdo cientifica as intervencdes (Schimidt, Nunes e Finatto, 2024). O planejamento
colaborativo permite que o professor de Educacdo Especial auxilie na adaptacdo do texto
literario, utilizando recursos como Comunicacdo Alternativa e Aumentativa (CAA) para dar
suporte visual ao vocabulario, e tecnologia assistiva para promover a interacdo. As
IntervencBes Naturalisticas (IN), por sua vez, permitem que as habilidades de inferéncia e
pragmética sejam trabalhadas de forma orgéanica dentro do contexto da propria leitura,
transformando a sala de aula em um ambiente de estimulacéo natural.

O ensino colaborativo contribui para o desenvolvimento da compreensao literaria dos
alunos com TEA, principalmente por meio da personalizacdo e sistematizacdo da mediacao
pedagogica. Essa articulacdo intencional entre o professor de ensino regular e o professor de
educacdo especial viabiliza a concretizacdo do abstrato, utilizando recursos como mediacdes
visuais e dramatizacfes para desmistificar figuras de linguagem e inferéncias. Ao integrar
PBEs na rotina, o trabalho colaborativo atua diretamente na otimizacdo da pragmatica,
promovendo dialogos interpretativos que exercitam a compreensdo das intencfes e emocdes
dos personagens.

Em sintese, o ensino colaborativo transforma a dificuldade em oportunidade ao
garantir que as adaptacdes e o suporte especializado sejam aplicados de forma coerente e
continua no ambiente natural de aprendizagem. A efetividade, no entanto, esta diretamente
ligada a qualidade da parceria docente, exigindo fatores cruciais como o tempo para
planejamento comum e a flexibilidade para a adocdo de estratégias inovadoras (Mendes,
Vilaronga e Zerbato, 2023).

Desta forma, o ensino colaborativo ndo apenas torna a literatura acessivel, mas
também potencializa o desenvolvimento cognitivo, linguistico e social do aluno com TEA de

maneira significativa e abrangente.

4. Concluséao

Este estudo teve como objetivo discutir as contribuicdes do ensino colaborativo para o
desenvolvimento da compreensédo literaria de alunos com Transtorno do Espectro Autista

(TEA) no contexto escolar, respondendo a questdo central sobre como a articulagdo entre o
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professor da sala de aula regular e o de educagdo especial pode potencializar essa
aprendizagem.

A analise bibliografica confirmou que as singularidades cognitivas e linguisticas do
TEA, em especial o déficit na Teoria da Mente e a tendéncia ao literalismo, constituem o
principal desafio para a compreensdo da dimenséo abstrata da literatura, como inferéncias e
figuras de linguagem.

O ensino colaborativo se estabelece, portanto, como a pratica mediadora mais robusta
e eficaz para transpor as barreiras de ensino e aprendizagem destes alunos. Sua contribuicéo
reside na sistematizacdo da mediacdo pedagdgica, permitindo que o professor de Educacdo
Especial integre seu conhecimento sobre o TEA, Praticas Baseadas em Evidéncias (PBES)
como a CAA e intervencdes assistidas por tecnologia, ao curriculo de leitura do professor da
sala comum. Essa articulacdo possibilita a concretizacdo do abstrato no texto literario,
utilizando recursos visuais e modelagem para traduzir intencdes e emogdes dos personagens
de maneira intencional.

Dessa forma, a articulacdo do trabalho colaborativo contribui diretamente ao assegurar
que o suporte especializado ndo se limite a sala de recursos, mas seja aplicado de forma
continua e coerente no ambiente regular de ensino, garantindo a participacdo plena e a
inclusdo efetiva do aluno com TEA nas experiéncias literarias da turma.

Embora este estudo tenha fornecido importantes subsidios tedricos, sua natureza
bibliografica impde limitacbes quanto a analise da aplicacao pratica do modelo. Sugere-se que
futuras pesquisas adotem uma abordagem empirica, investigando a percepc¢éo dos professores
e 0 impacto direto do ensino colaborativo no desempenho da compreensdo literaria de alunos
com TEA, por meio de estudos de caso ou pesquisas-a¢do em contextos reais de sala de aula.

O ensino colaborativo, quando intencionalmente articulado, se revela uma chave para
transformar a experiéncia literaria em um direito plenamente exercido pelos estudantes com

TEA, promovendo seu desenvolvimento cognitivo, linguistico e social.
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Resumo

Os estudos sobre educacdo de pessoas surdas, em momentos dos quais as tecnologias digitais
estdo presentes na vida da maioria das pessoas (inclusive das pessoas com surdez), torna-se
necessario. Frente a isso esta pesquisa tem como tema central a alfabetizacdo e o letramento
de criangas com surdez, o qual denominaremos de “alfaletrar”, com o apoio de TDICs
(Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo) na mediacdo das praticas docentes em
sala de aula. Destaca-se que esta pesquisa € o recorte de um capitulo da dissertacio®® do
Mestrado intitulada: “Exploragdo das Tecnologias Digitais na alfabetizacdo e no letramento
de criangas com surdez”. Através da perspectiva de multiletramentos, e das inumeras
possibilidades de aprendizado no ambito das linguas (Libras e Portugués na modalidade
escrita), linguagens (representacdes da lingua) e culturas (sinalizada e ouvinte), as TDICs
tornam-se mecanismos de media¢Ges importantes no processo de desenvolvimentos das
habilidades e competéncias das criangas em fase de alfabetizacdo. Para desenvolver o estudo,
os procedimentos metodologicos consistem em uma abordagem qualitativa direcionada na
producdo bibliografica e documental, com a sustentacdo das discussGes baseada em estudos
de Quadros (2019), Kenski (2013), Rojo (2012), Soares (2004), entre outros estudiosos, assim
como os principais documentos que norteiam a educacdo basica do pais. Diante do exposto,
compreende-se que a exploracdo criativa, planejada e centrada no protagonismo do aluno
guanto ao uso das tecnologias digitais amplia e melhora o processo de alfabetizacdo e
letramento de criangas com surdez.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Letramento. Surdez. Multiletramentos.

LITERACY AND LANGUAGE DEVELOPMENT OF DEAF CHILDREN

Abstract

Studies on the education of deaf people, at times when digital technologies are present in the
lives of most people (including deaf people), become necessary. In light of this, this research
has as its central theme the literacy and reading and writing skills of children with deafness,
which we will refer to as “alfaletrar,” with the support of ICTs (Information and

4 Doutoranda em Educacdo pelo PPGEDU URI/FW. Mestre em Educacio pelo PPGEDU URI/FW. Pedagoga
pela URI/FW. Especialista em Educacdo Especial, URI/FW. Intérprete e Docente de Libras pela Unintese- Santo
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8 Este artigo é parte dos resultados da dissertagio intitulada “EXPLORACAO DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS NA ALFABETIZACAO E NO LETRAMENTO DE CRIANCAS COM SURDEZ”, defendida no
PPGEDU/ Programa de Pds-graduacdo Mestrado e Doutorado- URI (Universidade Regional Integrada do alto
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Communication Digital Technologies) in mediating teaching practices in the classroom. It
should be noted that this research is a section of a chapter of the Master's dissertation entitled:
“Exploration of Digital Technologies in the Literacy and Reading and Writing Skills of
Children with Deafness.” Through the perspective of multiliteracies, and the numerous
learning possibilities within languages (Libras and Portuguese in written form), modes of
expression (language representations), and cultures (signed and hearing), ICTs become
important mediation mechanisms in the process of developing the skills and competencies
ofchildren in the literacy development phase. To conduct the study, the methodological
procedures consist of a qualitative approach focused on bibliographic and documentary
production, with discussions supported by studies from Quadros (2019), Stumpf (2014),
Perlin (2003), Kenski (2013), Rojo (2012), Soares (2004), Santaella (2007), among other
scholars, as well as the main documents that guide basic education in the country. In view of
the above, it is understood that creative, planned, and student-centered exploration regarding
the use of digital technologies broadens and improves the literacy and reading development
process for children with hearing impairments.

Keywords: Literacy. Literacy skills. Deafness. Multiliteracies.

Introducéo

A alfabetizacdo e o letramento configuram duas etapas muito importantes no processo
de formacéo das pessoas. Quando se trata de criangas com surdez*®, este processo apresenta
especificidades que necessitam de préaticas pedagdgicas que compreendam as particularidades
linguisticas e culturais da comunidade surda. No contexto da educagéo nacional, a incluséo de
criancas surdas em escolas regulares de ensino ainda representa um desafio, principalmente
no que se refere a garantia do acesso a lingua materna dos surdos -Libras- (Lingua Brasileira
de Sinais) e a lingua portuguesa como segunda lingua.

Partimos do pressuposto de que toda a crianca surda tem o direito de ser primeiramente
alfabetizada em sua lingua materna, a lingua de sinais, conhecida no Brasil como Lingua
Brasileira de Sinais (libras). A partir disto, ser alfabetizado na sua segunda lingua, em
modalidade escrita, ou seja, a lingua portuguesa escrita também se constitui um ponto
fundamental para o desenvolvimento da crianca, 0 que exige praticas educativas bilingues
planejadas, associadas a particularidades do processo que envolve um aluno surdo e

articuladas ao contexto atual de aprendizagem e ensino. Em nossa perspectiva, esse processo

49 Cremos ser oportuno explicar por que usamos a expressao crianga com surdez e crianga surda. Deve-se a ideia
de que elas indicam, de forma clara, sem tonalidade pejorativa ou preconceituosa, a condi¢do da crianca que
apresenta dificuldade de audicdo e, por consequéncia, de fala. As opgdes linguisticas que adotamos sdo uma
forma de afastar caracterizagOes estereotipadas de criangas surdas, as quais sao atribuidas, de forma equivocada,
conforme aponta Goes (1996), tracos como pensamento concreto, elaboragdo conceitual rudimentar, baixa
sociabilidade, rigidez, imaturidade emocional etc. A linguagem ¢é, assim, forma de expressdo politica,
educacional e social.
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de alfabetizacdo exige também a exploracdo de diferentes linguagens, sobretudo as que
valorizam o visual, e a insercdo de ferramentas tecnoldgicas digitais como apoio pedagdgico.

Trabalhamos com o conceito de “alfaletrar”, termo usado por Magada Soares, para
alfabetizacdo e letramento, embora relacionados, ndo sdo caracterizados sinénimos, visto que
a alfabetizacdo é o processo de construgdo do sistema alfabético de escrita e o letramento
envolve o uso social da leitura e escrita em diferentes contextos. Compreender essa diferenca
é primordial para a educacdo escolar de criangas com surdez, visto que a apropriacdo da
linguagem escrita acontece por intermédio da lingua em modalidade visual-espacial, a libras.

Dessa forma, entendemos que, ao interagir diferentes semioses (linguagens), no
processo de alfabetizacdo da crianca com surdez o (a) professor (a) estd dando sentido ao
mundo dos sinais e da escrita. Rojo (2012) escreve sobre essas possibilidades de impregnar de
sentido toda a préatica pedagdgica, usando as TDICs (Tecnologias Digitais da Informacdo e
comunicagdo), defendendo a tese de que elas “impregnam e fazem significar os textos
contemporaneos - quase tanto ou mais que os escritos em letra.” Ao compartilharmos com
essas premissas, precisamos destacar algumas particularidades que envolvem a alfabetizacao
nesse contexto.

A proposta € dar sentido ao processo de alfabetizar-letrando, tornando 0 momento de
aprender rico e ladico, com intmeras possibilidades de exploracdo de dois sistemas
linguisticos que se entrecruzam no mesmo processo. Nas palavras de Quadros (2006, p. 28):
“A riqueza de informagdo se torna fundamental. A interacdo passa a apresentar qualidade e
quantidade que tornam o processo educacional rico e complexo. A alfabetizacdo passa, entéo,
a ter valor real para a crianga.”

As tecnologias digitais sdo ferramentas fundamentais na construgdo do processo de
ensino e aprendizagem. Faz-se necessario a exploragdo das TDICs em sala de aula pelos
professores e alunos, visto que ha multiplas possibilidades de assimilagdo de novos conceitos
com 0 mauseio destes recursos tecnoldgicos proporcionando aulas mais prazerosas,
motivadoras e instigantes. Como destaca Kenski (2013, p. 10), € necessario compreender a
interacdo mediada pelas tecnologias como “um novo e desafiador processo de atuar no
ensino”.

Frente a esse cenario, esta pesquisa tem como objetivo analisar e discutir 0s processos
de lafabetizacdo e letramento, utilizando estratégias pedagdgicas eficazes e destacando a
importancia da pedagogia bilingue (Libras e Lingua Portuguesa na modalidade escrita) na

promocdao da aprendizagem e incluséo escolar de criangas com surdez.
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Ruth Rocha, autora de livros infantis, escreveu o livro: “O menino que aprendeu a ver”,
este livro conta a histéria de um menino que era curioso e questionava sua mée sobre o porqué
de desenhos nas placas, tudo o que ele olhava eram desenhos sem sentido, apds ir para escola
comecou a perceber que os desenhos na verdade eram letras, e que por acaso, eram as mesmas
letras que sua professora ensinara na escola, até que chegou o dia que ele conseguiu ler a
placa que continha o nome de sua rua: Rua do Sol, é trazendo essa analogia da historia que
esta pesquisa surge, para desvendar a beleza e importancia de alfaletrar as criangas com
surdez. Que ela sirva para iluminar! Assim como a rua do Sol (e a professora que ensinou o

menino a ver o mundo).

Préticas educativas e libras - mais que uma lingua, um instrumento de alfabetizacdo e
letramento numa perspectiva multicultural

Apesar dos avancos nas politicas publicas de inclusdo e na valorizacdo e
reconhecimento da libras enquanto lingua, ainda existem barreiras comunicacionais e
linguisticas, visto que os desafios enfrentados ndo estdo na surdez em si, mas principalmente
nas condicdes de acesso, comunicacdo e atitude presentes no ambiente educacional e social.
Diante deste cenario temos os desafios proprios do processo de alfabetizacdo e letramento de
criangas com surdes, que perpassa pela auséncia de praticas bilingues e que comprometem o
desenvolvimento linguistico e cognitivo dos estudantes.

Esta pesquisa se delineia através de duas Oticas de alfabetizacdo e letramento (que nao
dissocia muito um do outro), serdo apresentadas concepcbes acerca da construcdo da
aprendizagem de criangas ouvintes. Em seguida, o foco sera sobre o processo de alfabetizar
letrando criangas com surdez. Tendo como pressuposto que alfabetizar necessita ser um
processo de construcdo encantador, divertido e instigador, pelo qual a crianga descobre o
mundo letrado.

O estudo esbocga paralelos entre criangas ouvintes e as surdas, para 0 primeiro grupo a
alfabetizacdo em lingua portuguesa envolve a aprendizagem da escrita em sua sua propria
lingua materna, por outro lado, o segundo grupo envolve a aprendizagem da escrita em uma
segunda lingua, que, é oral e ndo sinalizada, oposto de sua lingua materna, a libras. Salienta-
se que € importante conhecer a lingua sinalizada e tornar a libras referéncia no processo de
alfazetizacdo de criangas surdas.

Para a descoberta do mundo letrado para aléem da decodificagdo de simbolos, letras,
sons, silabas, palavras, frases, construcdo da escrita alfabética, enfim, todo o conjunto de
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habilidades e competéncias préprias desta primeira fase no ensino fundamental, é de total
relevancia que tenha sentido e boas préticas pedagogicas que auxiliam o aprender a aprender
dos alunos. Ser alfabetizado e letrado é importante para o desenvolvimento psicossocial das
pessoas e constitui um dos elementos basicos das orientagdes curriculares nacionais.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é o documento que regulariza e
uniformiza o ensino no Brasil, e, segundo ela, as criancas em fase de alfabetizacdo precisam
ter “experiéncias para desenvolvimento da oralidade e dos processos de percepgao,
compreensdo e representacdo, elementos importantes para a apropriacdo do sistema de escrita
alfabética e dos outros sistemas de representacdo, como os signos matematicos (...)”. Ou seja,
precisam desenvolver as habilidades de oralidade, percep¢édo de tempo, espaco e mundo, bem
como saber dos registros artisticos, midiaticos e cientificos. Perspectivas que se associam ao
universo da exploracdo das linguas em suas variadas formas de sistematizacéo.

Nesse contexto, a BNNC menciona a libras como uma das linguas para o processo de

formacao e interacdo escolar ao pontuar, nas competéncias gerais, que € fundamental

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mutuo. (Brasil, 2017, p. 9)

No campo das linguagens, no ensino fundamental, a libras também aparece de forma

clara no documento da BNCC:

As atividades humanas realizam-se nas praticas sociais, mediadas por diferentes
linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual,
sonora e, contemporaneamente, digital. Por meio dessas praticas, as pessoas
interagem consigo mesmas e com 0s outros, constituindo-se como sujeitos sociais.
Nessas interacOes, estdo imbricados conhecimentos, atitudes e valores culturais,
morais e éticos. (Brasil, 2017, p. 61)

Dessa forma, compreende-se a importancia da integracdo da libras a outras linguas e
linguagens na escola, pois a comunicagdo é um processo Vivo, dindmico e associado a
distintas formas de expressdo, o que indica a diversidade plurilingue que deve ser valorizada
no espaco escolar. Sob esse ponto de vista, 0 documento do MEC aponta avangos importantes
pelo fato de a libras ser incluida como uma forma de comunicacdo, embora ndo uma lingua,

conforme aponta Barbosa (2019, p. 7):
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Uma das reivindicagdes histéricas da comunidade surda é o reconhecimento de
Libras como lingua oficial do povo surdo brasileiro; essa inclusdo, mesmo que
limitada, esse espaco que a Base confere a Libras e a cita, se por um lado carece de
aprofundamento, de uma discussdo mais detalhada sobre ela, por outro, faz com que
haja materialidade do tema em um documento, para que se prossigam as discussdes
e 0s surdos possam seguir lutando pela legitimacdo cada vez mais solida de sua
lingua. Vale ressaltar que a BNCC apresenta a Libras como uma, entre outras,
alternativas de linguagens, e ndo efetivamente como uma lingua. Ela ndo é
apresentada como uma alternativa a lingua Portuguesa — como uma outra lingua,
mas como uma entre outras linguagens.

A inclusdo da libras no universo da escola, mesmo que reconhecida tardiamente sua
importancia para a formacéo de surdos e ndo surdos, & uma necessaria efetivacdo de politicas
de diversidade linguistico-cultural na escola, valorizando o multiculturalismo. Além disso, 0s
alunos precisam encontrar na escola espagos com multiplas situacbes, as quais envolvem
conceitos e saberes cientificos, que instigam a curiosidade no querer aprender, desenvolvendo
observacOes, analises atentas, argumentacGes e descobrir 0 mundo letrado através de
experiéncias que déo significado ao momento de se construir um ser alfabetizado.

Sabe-se que a alfabetizacdo abrange as duas primeiras etapas do ensino fundamental, 1°
e 2° anos, dos 6 aos 8 anos de idade. A luz do alfabetizar letrando torna-se imprescindivel
idealizar praticas significativas de alfabetizacdo, que facam sentido para crianca, que
envolvam experiéncias concretas neste processo. A partir dessas vivéncias, as criangas
ampliam a compreensdo dos saberes destinados a esta etapa, desenvolvem estruturas
cognitivas mais complexas, ampliando sua visdao de mundo. Segundo a autora Magda Soares,

Um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado; alfabetizado
é aquele individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo letrado, o individuo que
vive em estado de letramento, é ndo sé aquele que sabe ler e escrever, mas aquele
que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita , responde
adequadamente as demandas sociais de leitura e de escrita (SOARES, 2003, p. 40).

Um dos pilares da alfabetizacdo, o qual determina 0 sucesso ou 0 insucesso, é a a¢ao
pedagdgica que o professor tem em sala de aula, é através de momentos ludicos e
significativos, oportunizando praticas motivadoras aos alunos, que eles desenvolvem o
processo de alfabetizacdo e letramento, aperfeicoando as habilidades e competéncias
destinadas a leitura, escrita com foco em praticas diversas de letramentos.

Nesta seara, € imprescindivel criar vivéncias das quais 0s alunos se apropriem dos
codigos escritos e decodifique-os, utilizando de experiéncias pedagogicas que proporcionem
momentos prazerosos, divertidos os quais instiguem o saber criativo. De acordo com Soares

(2003, p. 47), “o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e a escrever no contexto
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das préticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo
tempo, alfabetizado e letrado”.

Entendendo que a alfabetizacdo acontece nas etapas do 1° e 2° anos do ensino
fundamental, como ressaltado anteriormente, ¢ fundamental ofertar inUmeras praticas de
linguagem que consolidem essa fase. Pois, quando uma crianga se alfabetiza, além do
cognitivo expandir a medida que decodifica os simbolos presentes no seu entorno, amplia

seus conceitos, percepcdes sobretudo. A BNCC destaca que

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a progressdo do conhecimento
ocorre pela consolidacéo das aprendizagens anteriores e pela ampliagdo das préaticas
de linguagem e da experiéncia estética e intercultural das criangas, considerando
tanto seus interesses e suas expectativas quanto o que ainda precisam aprender.
Ampliam-se a autonomia intelectual, a compreensdo de normas e 0s interesses pela
vida social, o que lhes possibilita lidar com sistemas mais amplos, que dizem
respeito as relagdes dos sujeitos entre si, com a natureza, com a histéria, com a
cultura, com as tecnologias e com o ambiente. (BRASIL, 2018, 59).

O ato de ler e escrever necessita estar conectado com todas as areas do conhecimento, é
preciso ter dialogicidade entre todos os componentes do curriculo, ndo se limitando apenas a
lingua portuguesa. O parecer CNE/CEB n° 11/2010 destaca que os contetdos dos diversos
componentes curriculares “ao descortinarem as criangas o conhecimento do mundo por meio
de novos olhares lhes oferecem oportunidades de exercitar a leitura e a escrita de um modo
mais significativo”. (BRASIL, 2010).

Os contextos de aprendizagens nos quais o professor alfabetizador trabalha o plural, a
interdisciplinaridade entre os componentes curriculares, fomentando a interacdo dos saberes
torna o fazer pedagdgico a esséncia do processo de alfabetizar letrando. Ou seja, um Unico
contetdo permeia por diversas atividades significativas e integradas. A interdisciplinaridade
na préatica docente é a ponte entre a pratica e o que se aprende vivendo, para Mediano (1984,
p.139)

A interdisciplinaridade ndo é apenas um conceito tedrico, mas sobre tudo uma
pratica que se aprende vivendo. E o resultado de um treinamento continuo e
contribui para um novo relacionamento professor-aluno, procura relacionar de forma
mais estreita, a teoria e a pratica, favorecendo uma interdependéncia profunda entre
esses dois niveis de ensino.

Ao referirmos a alfabetizacdo, ndo devemos dissociar deste processo as caracteristicas
do letramento, pois eles coexistem e correlacionam-se nas esferas de assimilar, aprender e
construir conceitos, 0 mundo letrado e escrito acontece de forma simultanea por esses dois

movimentos, a aquisicdo do sistema de escrita — alfabetizacdo, e pelo desenvolvimento de
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habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que
envolvem a lingua escrita, o letramento. (SOARES, 2004, p.14)

Cabe explicar que a palavra alfaletrar € a combinacéo de alfabetizacéo e letramento, foi
um termo criado pela professora e pesquisadora Magda Soares. Trata-se do ensino do sistema
alfabético e ortografico, visando ao desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita em
contextos culturais e sociais diversos, contando com contribuicdes de vérias &reas do saber,

como aponta a autora do projeto.

E fundamental esclarecer que o que se propde (...) ndo é um “método”, mas uma
orientacdo para ensinar com método, fundamentando-se em uma concepgdo de
aprendizagem da lingua escrita que articula contribuices de vérias ciéncias: da
psicogénese da escrita, da psicologia do desenvolvimento cognitivo e linguistico, da
psicologia cognitiva da leitura e das ciéncias linguisticas que estudam a escrita,
sobretudo a Fonética e a Fonologia. Todas essas ciéncias contribuem com
“evidéncias cientificas” para a compreensdo do processo de alfabetizagdo e, em
decorréncia disso, para o ensino. (SOARES, 2020, p. 112)

Ao que tange o nivel de alfabetizacdo e letramento é necessario trabalhar a
representacdo e o conceito, ou seja, abordagem do signo (significado e significante), tanto
para criancas ouvintes e principalmente no alfaletrar de criancas surdas, um método de

desenvolvimento das habilidades textuais de leitura e escrita e a sua compreenséo.

[..] o essencial na tarefa de descodificacdo ndo consiste em reconhecer a forma
utilizada, mas compreendé-la num contexto concreto preciso, compreender sua
significagdo, numa enunciacdo particular. Em suma, trata-se de perceber seu carater
de novidade e ndo somente sua conformidade a norma (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 1992, p.93).

E necessario que as criancas convivam com multimodalidades de aprendizagem,
diversos tipos de géneros textuais, multiplas praticas de aprendizagem e conectadas com a
contemporaneidade € preciso trazer para essa etapa da vida estudantil das criancas as
“multiplas praticas de letramento intersemioticas contemporaneas” (KLEIMAN, 2014, p.81),
porgue estamos na era da tecnologia, praticamente tudo fica na palma da méo, na tela de um
celular. As criancas chegam na escola com vivéncia das tecnologias digitais e com
experiéncias de aprendizagens oferecidas por elas, por isso € importante ter esses meios
tecnologicos como aliado do dia-a-dia do professor.

O multiletramento é uma forma cativante de desenvolver as habilidades cognitivas.
Proporcionar as criangas em idade de alfabetizagdo inimeros estimulos e experiéncias que

possibilitam a autonomia para desenvolver suas tarefas, interajam e constroem com
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autonomia sua aprendizagem. Em outras palavras, a aprendizagem através do multiletramento
parte da ideia de leitura e escrita como préatica discursiva, com multiplas funcGes e
interligadas com todos os contextos em que desenvolvem a educacdo. Tal como afirma
Kleiman (2007, p. 4).

Acredito que é na escola, agéncia de letramento por exceléncia de nossa sociedade,
que devem ser criados espagos para experimentar formas de participagdo nas
préticas sociais letradas e, portanto, acredito também na pertinéncia de assumir o
letramento, ou melhor, os mdltiplos letramentos da vida social, como o objetivo
estruturante do trabalho escolar em todos os ciclos.

A contemporaneidade e as constantes atualizagfes das tecnologiais digitais podem
auxiliar os novos desafios do letramento e a teoria, pois indica pluralidade e diviersidade
cultural, diversas semioses e midias favorecendo o saber fazer e aprender a aprender dos
alunos. Rojo (2013, p.9)

O conceito de multiletramentos, articulado pelo Grupo de Nova Londres, busca
justamente apontar, ja de saida, por meio do prefixo “multi”, para dois tipos de
“multiplos” que as praticas de letramento contemporaneas envolvem: por um lado, a
multiplicidade de linguagens, semioses e midias envolvidas na criacdo de
significacéo para os textos multimodais contemporaneos e, por outro, a pluralidade
e diversidade cultural(...).

Ou seja, a educacdo precisa caminhar aos passos dos avancos tecnoldgicos, levando
sempre em consideracdo, um ensino linguistico adequado e adaptado aos alunos que por vezes
possuem culturas diferentes, que se configura aqui como multicultural. Como prop6e Rojo é
preciso considerar trés dimensdes: a da diversidade produtiva, a do pluralismo civico e as
identidades multifacetadas. E uma area um pouco esquecida € a area da (re)producdo cultural.

Neste sentido, alfabetizar e letrar uma crianca surda perpassa por inimeras barreiras.
Trazendo consigo a principal dela, que consideramos a barreira linguistica e comunicacional,
visto que, uma crianca/pessoa surda precisa primeiramente ser alfabetizada em sua lingua
materna (L1- Lingua Brasileira de Sinais) e posteriomente a lingua portuguesa na modalidade
escrita.

Por vezes esta l6gica de alfabetizacdo é invertida. Acarretando prejuizos e demora na
concretizacdo de signos e entendimento letrado por parte das criangas surdas. Nesta
perspectiva, a lingua brasileira de sinais, contribui para a comunicacdo e aprendizagem deste
grupo de pessoas, pois a libras é um sistema linguistico que possue estrutura, morfologia,
sintaxe propria, colabora com a expressdo do pensamento cientifico e comum, estimula a

aprendizagem da segunda lingua, é o didlogo sinalizado entre surdos e ouvintes. A lingua de
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sinais é para a comunidade surda® “o tecido dialégico da vida humana, no simposio
universal”. (Bakhtin, 2003b, p.348)

A crianca surda precisa ter sua identidade linguistica e cultural respeita e fomentada,
assim como as criancas ouvintes sdo estimuladas desde bem pequenas através da fala, o
mesmo deve acontecer com as criangas surdas, porém através de sinais. Visto que a libras®! é
usada para o ensino, para arte, com representacdo oral (visual-espacial) e escrita (Quadros,
2019), de maneira qualitativa contribui para a fluéncia verbal da crianca surda melhorando
conceitos de ordem linguistica e cognitiva, o que auxilia no processo de alfabetizar letrando.

O reconhecimento da interculturalidade que temos em sala de aula e a valorizacdo da
pluralidade cultural e linguistica, algumas vezes tona-se um desafio para a pratica docente,
mas conhecer o aluno e ter um planejamento pautada nas multiplas formas de ensinar é
essencial. Destaca-se sobre a relevancia do planejamento ser bilingue, que abranja as
especificidades da crianca. Lembrando que o planejamento docente ndo pode ser algo
fechado, fixo, e se preciso, pode ser alterado mediante a necessidade do aluno. O autor
Vasconcellos (2000, p.79) conceitua que “Planejar ¢ antecipar mentalmente uma ag¢do ou um
conjunto de acBes a serem realizadas e agir de acordo com o previsto. Planejar ndo é, pois,
apenas algo que se faca antes de agir, mas é também agir em fun¢ao daquilo que se pensa.”

Tendo como premissa 0 planejamento docente e a pratica pedagdgica, ressalta-se que
para ter éxito na alfabetizacdo e letramento de criancas com surdez é importantissimo além do
profissional intérprete de libras (o qual auxilia na interpretacdo simultanea da aula), que o
professor alfabetizador seja bilingue. O professor alfabetizador bilingue precisa permear pela
lingua de sinais e portugués ao mesmo tempo em que leciona suas aulas. Além de ter o
conhecimento da cultura e identidade surda, o professor bilingue vai conhecer as nuances que
envolvem a lingua e a linguistica da crianca.

A autora Miller(2009) contribui para esse pressuposto docente de alfabetizar em
L1(libras) e L2 ao mesmo tempo, destacando trés aspectos importantes para a aquisic¢éo da L2

(lingua portuguesa), na modalidade escrita, para as criangas com surdez.

1. Focalizar as formas e os tipos de interagdo verbal entre os usuarios da lingua,
considerando-se 0 contexto em que se da essa interagdo, ou seja, tratar os diferentes
géneros textuais em seu contexto de uso social, em sua habitual forma de
comunicagdo entre 0s usuarios da lingua para que o aluno compreenda tanto a forma
pela qual se organizam os diferentes textos nos diferentes contextos de comunicagdo

%0 Comunidade surda é formada por um grupo de pessoas surdas e ouvintes que conhecem a cultura, identidade,
lingua e linguistica das pessoas com surdez, e fazem da libras a representatividade desta cultura sinalizada.

5L A libras foi reconhecida oficialmente como meio legal de comunicacdo e expressdo no Brasil pela Lei n°
10.436/2002, e regulamentada pelo Decreto n° 5.626/2005.
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verbal, como também a func&o social que eles cumprem na dinamica da lingua em
uso.

2. Na sequéncia, focalizar a forma especifica de cada enunciacdo, vista a luz do
processo interativo em que foi produzida, considerando-se a sua organizacao global
e 0s elementos que garantem sua coesdo e sua coeréncia; vale dizer, explorar o texto
quanto aos seus elementos de organizacdo interna e de conformacéo externa no caso
do texto impresso, explicando os recursos que o fazem funcionar como uma unidade
linguistica significativa, com uma intencionalidade e um valor apreciativo que
determinam a escolha e o arranjo dos elementos mais carregados de sentido que
orientam as enunciagdes e tornam explicitos os componentes ideoldgicos que
permeiam qualquer forma de discurso;

3. Finalmente, focalizar as formas linguisticas que caracterizam cada enunciacéo,
considerando-se os recursos disponiveis para concretiza-las, isto é, para cada género
textual, evidenciar os aspectos da organizacdo gramatical e de suas partes
constitutivas que sdo essenciais para 0 entendimento de como esses recursos
colaboram com a conformacéo do texto em suas caracteristicas globais e de sua
organizacgéo e funcionamento (MILLER, 2009, p.479-480).

O momento de pensar a alfabetizacdo da crianca surda necessita que o professor
bilingue tenha em seu arcabouco teorico e pratico a valorizacdo da cultura sinalizada, tendo
como base os multiletramentos, ou seja, diversas estratégias metodoldgicas para ensinar de
maneira ludica e criativa, possibilitando o processo de ensino-aprendizagem e desenvolvendo
as habilidades e competéncias previstas nos documentos legais para esta fase da
escolarizacao.

Ao que se refere a alfabetizacdo e letramento de criancas com surdez, na Otica dos
multiletramentos, compreendendo as especificidades de cada um e que as praticas precisam
ser mediadas de diversas maneiras, a autora Campello (2007) salienta que a “[...Jexploragdo
de vérias nuances, ricas e inexploradas, da imagem signo, significado e semidtica visual na
prética educacional cotidiana]...]”

Em outras palavras, além ensinar através de “Imagem + Sinal + Palavra” (ideal que seja
sempre mostrado a figura do que sera trabalhado, logo apds o sinal e por ultimo a palavra na
modalidade escrita), é necessario contextualizar, explicar, exemplificar o assunto da aula.
Freire (1991) argumenta que saber ler apenas a frase “Eva viu a uva” ndo basta: ¢ também
necessario reconhecer “qual a posicdo que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha
para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho”. Ou seja, alfabetizar letrando.

Com a intencdo de ilustrar esse processo, usaremos como exemplo a palavra “VACA”,
apos a apresentacao da imagem, sinal e signo escrito é de fundamental importancia apresentar
a crianga surda todo o contexto que vem junto com o simbolo, exemplificando: questionar a
crianga se ja viu o animal da imagem; onde é o habitat dele; o que come; o que produz; entre

tantas outras contextualizacBes. E se esta perspectiva tiver como linha os multiletramentos,
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com o suporte das TDICs, as multiplas formas de apresentar algo novo ha uma crianga, com
certeza ela dara sentido e significado a sua construcéo alfabética.

Em sintese, quando pensarmos em educacao e alfabetizacdo de criangas com surdez é
preciso entender alguns aspectos primordiais. Primeiro, respeito e entendimento da cultura
surda (historia, lugar de fala, lingua e linguistica). Segundo, refletir sobre o curriculo e as
praticas docentes, que seja voltada para a perspectiva bilingue e inclusiva. Terceiro, usar dos
multiletramentos para atingir o objetivo proposto nesta primeira fase da educacédo escolar das
criancas surdas, que € a consolidacdo das competéncias e habilidades da alfabetizacgéo.
Quarto, os profissionais que fardo a mediagdo entre a aprendizagem e o conhecimento de
mundo, o professor bilingue, que tenha proficiéncia na libras e o intérprete de libras. E 0 mais
importante de todos, ter empatia, colocar-se no lugar de aprendizagem do outro €
fundamental, fazer a diferenca no processo de alfabetizacéo e letramento, tornando as criancas

surdas autbnomas, independentes, reconhecendo-se como sujeitos de sua propria historia.

Consideracoes finais

Ao chegarmos ao fim das reflexdes deste capitulo sobre alfabetizacdo e letramento de
criancas com surdez, algumas consideracfes sdo pertinentes. Salienta-se que a realizacdo da
investigacao estd apoiada na importancia de discussdes acerca do tema, visto que reconhecer
que a crianga surda tem potencial de aprendizagem como qualquer outra crianga nesta fase
escolar. Ela pode melhorar seu desenvolvimento cognitivo, linguistico e social com a
exploracdo de préaticas educativas atraves dos multiletramentos, valorizando assim a educacao
inclusiva. Isso requer a adocédo da libras como lingua, como instrumento multicultural, como
elemento de sustentacdo do processo de alfabetizar e letrar.

Destaca-se também, a importancia das tecnologias neste processo, que auxiliam a
pratica docente na construgdo de novas habilidades, visto que, a crianca surda também
precisam estar conectada com a cultura digital, pois faz parte do contexto de criancas, entre
elas as com surdez. As vivéncias digitais das criancas contribuem de forma satisfatoria para o
processo de saber fazer, de ter autonomia no periodo escolar.

Ao que se refere ao alfaletrar de criancas surdas, € relevante pontuar que
primeiramente elas precisam ter o dominio de sua lingua materna, libras, e posteriormente a
segunda lingua na modalidade escrita, no caso do Brasil, a lingua portuguesa. Além disso,

pontua-se que a foma de alfabetizar, utilizando-se das duas linguas ao mesmo tempo em uma
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perspectiva de valoracdo plurilinguistica, deve ser feito de forma Ildica, criativa,

multicultural, com representatividade e autonomia das criangas no fazer e aprender.
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Resumo

O presente capitulo apresenta o projeto Contos em Cena, desenvolvido com alunos do turno
integral, de 6° a 9° ano da Escola Municipal de Ensino Fundamental Castro Alves, que utiliza
contos de Conceicdo Evaristo como ponto de partida para a leitura, interpretacdo e dramatizacao
literaria. A proposta tem como objetivo promover o protagonismo juvenil e a formagdo
humanizadora a partir da literatura afro-brasileira, integrando arte, oralidade e reflexdo critica sobre
temas como identidade, resisténcia e igualdade. Fundamentado em autores como Freire, Candido,
Evaristo, Hooks, Dewey e Gadotti, o projeto parte da concep¢do de que a literatura € um direito
humano e uma forma de expressdo da experiéncia social. As atividades envolveram leitura
compartilhada, analise estética, oficinas de escrita e adaptacdo teatral dos contos, culminando em
apresentacdes para a comunidade escolar. Os resultados evidenciam o fortalecimento da empatia,
da autoestima e da consciéncia critica dos alunos, confirmando o papel do teatro e da literatura
como instrumentos de transformag&o social.

Palavras-chave: Conceigédo Evaristo. Literatura afro-brasileira. Teatro na educagdo. Protagonismo
juvenil. Humanizacéo.

Resumen

El presente capitulo presenta el proyecto Contos em Cena, desarrollado con estudiantes del turno
integral, de 6° a 9° afio de la Escuela Municipal de Ensefianza Fundamental Castro Alves, que
utiliza cuentos de Conceicdo Evaristo como punto de partida para la lectura, la interpretacion y la
dramatizacion literaria. La propuesta tiene como objetivo promover el protagonismo juvenil y la
formacion humanizadora a partir de la literatura afrobrasilefia, integrando arte, oralidad y reflexion
critica sobre temas como identidad, resistencia e igualdad. Fundamentado en autores como Freire,
Candido, Evaristo, Hooks, Dewey y Gadotti, el proyecto parte de la concepcion de gue la literatura
es un derecho humano y una forma de expresion de la experiencia social. Las actividades
incluyeron lectura compartida, analisis estético, talleres de escritura y adaptacion teatral de los
relatos, culminando en presentaciones para la comunidad escolar. Los resultados evidencian el
fortalecimiento de la empatia, la autoestima y la conciencia critica de los alumnos, confirmando el
papel del teatro y la literatura como instrumentos de transformacion social.

Palabras clave: Conceicdo Evaristo. Literatura afrobrasilefia. Teatro en la educacion.
Protagonismo juvenil. Humanizacion.
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Introducéo

O ensino da literatura na escola publica assume um papel fundamental na construcdo de
identidades, na valorizacdo da diversidade e na promog¢do do pensamento critico. Em tempos de
intensas transformacdes sociais e culturais, a leitura literaria deve ultrapassar os limites da
decodificacdo textual e se tornar uma pratica emancipadora, capaz de sensibilizar e mobilizar os
alunos em torno das questdes humanas e sociais que atravessam o cotidiano. Nesse contexto, a obra
de Conceigdo Evaristo ocupa um lugar de destaque, por articular palavra, memoria e resisténcia,
dando visibilidade as vozes historicamente silenciadas da sociedade brasileira.

O projeto Contos em Cena nasce dessa perspectiva: aproximar os alunos da literatura de
Evaristo por meio de uma experiéncia estética e pedagdgica que une leitura e dramatizacdo. A
proposta foi desenvolvida com o grupo de discentes do turno integral, alunos de 6° a 9° ano da
Escola Municipal de Ensino Fundamental Castro Alves, como parte de uma pratica interdisciplinar
entre Lingua Portuguesa e Arte. O trabalho tem como eixo o estudo de contos do livro Olhos
d’Agua (Evaristo, 2014), explorando suas dimens@es linguisticas, simbélicas e sociais, a fim de
promover uma aprendizagem significativa e integradora.

A escolha de Conceicao Evaristo justifica-se pela poténcia de sua escrita — marcada pela
“escrevivéncia”, termo cunhado pela propria autora para designar uma escrita que nasce das
vivéncias do corpo, da memoria e da ancestralidade negra. Suas narrativas retratam mulheres,
criangas e familias negras em situacdes de luta, exclusdo e esperanca, revelando uma dimensdo
humana universal e profundamente formadora. Levar Evaristo para a sala de aula significa
reconhecer que o ensino de literatura também é um ato politico e de afirmacéoidentitaria.

A metodologia adotada envolveu leitura coletiva dos contos, rodas de conversa, oficinas de
expressdo e adaptacéo teatral das narrativas. Os alunos se tornaram leitores, intérpretes e autores a
partir da sensibilidade provocada pelos textos. A culminancia do projeto foi uma mostra cultural,
em que as turmas encenaram suas adaptacoes para a comunidade escolar, transformando a leitura
em acdo e reflexdo. Essa integracéo entre arte e educacdo concretiza o que Dewey (2010) chama de
“experiéncia estética”: o aprendizado que mobiliza corpo, emog¢do e pensamento em um processo
de descoberta coletiva.

Além do impacto artistico, o projeto buscou contribuir para a efetivacdo do Direito
Educativo, garantindo aos alunos o acesso a literatura afro-brasileira, reconhecida pela Lei n°
10.639/2003 como conteudo obrigatério nos curriculos escolares. Ao estudar Evaristo, 0s
estudantes foram convidados a compreender a importancia da representatividade e do respeito as

diferengas, articulando literatura, cidadania e direitos humanos. A leitura, nesse sentido, tornou-se
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instrumento de empoderamento e de construgdo de uma consciéncia social.

Por fim, o Contos em Cena reafirma a escola como espaco de criagdo, escuta e
pertencimento. Ao transformar o texto literario em cena, os alunos deram corpo e voz as palavras,
experimentando a forca da arte como linguagem de liberdade. A experiéncia demonstra que o
teatro, quando aliado & literatura, potencializa a aprendizagem, promove a expressao e desperta o
senso de coletividade. Assim, a educacdo literaria torna-se também educagdo para a vida —
sensivel, critica e emancipadora.

A metodologia baseou-se em uma abordagem interdisciplinar, envolvendo as areas de
Lingua Portuguesa e Arte, de modo a integrar o estudo da literatura afro-brasileira com o
desenvolvimento de competéncias comunicativas, estéticas e socioemocionais.

A proposta teve como objetivo principal promover o protagonismo juvenil e a formacéo
humanizadora por meio da leitura e dramatizacdo de contos de Conceicdo Evaristo, especialmente
do livro Olhos d’Agua (2014). Como objetivos especificos, buscou-se:

e  desenvolver a leitura critica e o letramento literario;

e  valorizar a diversidade cultural e racial;

e  estimular a expressao oral e corporal;

e  fortalecer a autoestima e 0 senso de pertencimento dos alunos;

e consolidar a literatura como pratica social e direito educativo.
A metodologia foi organizada em quatro etapas principais:

Etapa 1 - Sensibilizacao e leitura compartilhada:
Iniciou-se com a apresentacdo da autora Conceicdo Evaristo e uma roda de conversa sobre
representatividade e identidade. Em seguida, realizou-se a leitura compartilhada dos contos
selecionados, Maria e Olhos d’Agua. Cada leitura era acompanhada de anotacdes reflexivas e
debates sobre os temas centrais: maternidade, pobreza, infancia, racismo e resisténcia. O foco foi
despertar a empatia e promover a leitura dialégica, conforme propde Freire (1989), na qual a
palavra escrita se conecta a leitura de mundo dos alunos.

Etapa 2 - Interpretacéo e analise literaria:
Os estudantes foram convidados a identificar os elementos estruturais dos contos (narrador, tempo,
espaco, personagens e conflitos) e a relaciona-los as dimens@es simbdlicas e sociais das narrativas.
Essa etapa buscou desenvolver o pensamento critico e o olhar estético, explorando também a
linguagem poética da autora. De acordo com Cosson (2014), compreender o funcionamento da
narrativa literéria é essencial para que o leitor possa reconstruir 0s sentidos e interpretar o texto de

forma autdbnoma.
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Etapa 3 — Oficina de expressao e adaptacéo teatral:
Nesta fase, os contos foram transformados em roteiros draméticos. Os alunos trabalharam em
grupos para adaptar os textos, criando dialogos, cenarios e gestos que expressassem as emogoes e as
mensagens centrais das historias. Essa etapa concretizou o conceito de experiéncia estética de
Dewey (2010), unindo razéo, emocéo e ac¢do. Os ensaios buscaram fortalecer a autoconfianca e a
cooperacéo, valores fundamentais para o trabalho coletivo.

Etapa 4 - Culminancia e socializagéo:

Como culminancia, foi organizada a Mostra Literaria “Contos em Cena”, aberta a
comunidade escolar. As turmas apresentaram suas encenacdes, intercaladas com leituras poéticas.
A mostra funcionou como espaco de afirmacdo e pertencimento, revelando o potencial
transformador da arte no ambiente escolar. Essa etapa final simboliza o dialogo entre literatura e
vida, consolidando o aprendizado como experiéncia cultural e emocional.

A metodologia adotada foi pautada nos principios da metodologia ativa, que coloca o
aluno no centro do processo educativo. A professora atuou como mediadora e orientadora,
promovendo situacdes de aprendizagem em que 0s estudantes construiram sentidos a partir da
pratica. Essa abordagem estd em consonancia com Moran (2015), que defende que o protagonismo

estudantil é essencial para a aprendizagem significativa.

Fundamentacgdo Teorica

A proposta do projeto Contos em Cena esta ancorada na compreensao da literatura como
pratica de humanizacdo e instrumento de transformacdo social. Para Antonio Candido (2004), a
literatura € um direito humano, pois “humaniza em sentido profundo, na medida em que faz viver”
(p. 175). Essa concepcdo ultrapassa o simples prazer estético, atribuindo a arte uma funcéo ética e
formativa. A leitura literaria permite que o sujeito entre em contato com o outro e consigo mesmo,
exercitando a imaginacdo moral e a empatia. Trabalhar Conceigdo Evaristo em sala de aula é,
portanto, oferecer aos estudantes o acesso a uma forma de conhecimento que sensibiliza, questiona
e emancipa.

A autora Conceigdo Evaristo (2014) define sua escrita como escrevivéncia, uma fusao
entre escrita e vivéncia. Ela afirma: “A minha escrita ¢ feita de memorias, de dores, de vozes que
ecoam as muitas mulheres que me antecederam e que habitam em mim” (EVARISTO, 2014, p. 9).
Essa concepcdo rompe com a tradicéo literaria elitista e eurocéntrica, inserindo na cena literria os
sujeitos marginalizados da historia — mulheres negras, pobres, trabalhadoras, migrantes. Ao ler
Evaristo, os alunos se deparam com narrativas que trazem experiéncias reais e simbolicas de luta e

resisténcia.
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De acordo com Bell Hooks (2017, p. 76), a educagdo deve ser um ato de liberdade. A
autora propde uma pedagogia engajada, capaz de unir afeto e pensamento, corpo e razdo. Para
Hooks, o professor deve criar espagos em que a voz dos alunos seja ouvida e valorizada. A leitura
dos contos de Evaristo em sala de aula coloca em préatica esse principio, pois convida os estudantes
a refletirem sobre suas proprias historias e sobre o contexto social em que vivem. Assim, 0
aprendizado deixa de ser transmissdo de contelido e se torna processo de conscientizag&o.

Paulo Freire (1989) também defende a leitura do mundo como etapa anterior e
indispensavel a leitura da palavra. Para ele, o ato de ler € um ato politico e transformador:
“Ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho, os homens se educam em comunhio”
(FREIRE, 1989, p. 79). Essa perspectiva dialdgica esta presente em Contos em Cena, onde a
literatura se torna pretexto para a construcao coletiva do conhecimento. A interpretacdo dos contos,
as discussoes e a encenacdo sdo momentos de didlogo e partilha — elementos centrais da pedagogia
freireana.

A relacdo entre arte e educacdo é ainda aprofundada por John Dewey (2010), para quem a
experiéncia estética ¢ parte integrante do processo educativo. O autor afirma que “a arte é a forma
mais intensa de comunica¢do que o ser humano pode experimentar” (DEWEY, 2010, p. 48). O
teatro, ao unir emocdo, corpo e linguagem, oferece ao aluno uma vivéncia completa de
aprendizagem, em que o0 conhecimento é construido por meio da sensibilidade. Em Contos em
Cena, 0 ato de dramatizar os contos de Evaristo transforma o texto em corpo e voz, mobilizando os
alunos de forma integral.

A perspectiva estética defendida por Dewey dialoga com o conceito de aprendizagem
significativa de José Moran (2015), que propde metodologias ativas voltadas a autonomia e a
experiéncia. Para Moran, o papel do professor € o de mediador entre 0 conhecimento e o sujeito,
criando condigOes para que o aluno construa sentidos. A dramatizacdo dos contos cumpre esse
papel ao transformar a leitura em vivéncia, tornando o aprendizado concreto e colaborativo.
Segundo o autor, “aprender ¢ mudar, ¢ sentir-se parte de um processo de descoberta que integra
razao e emocao” (MORAN, 2015, p. 37).

Gadotti (2000) reforca que a educacdo deve ser libertadora, comprometida com a
emancipacao dos sujeitos. A escola precisa promover experiéncias de pertencimento e autonomia,
em que os estudantes reconhecam-se como produtores de cultura. O contato com a literatura de
Evaristo favorece esse processo ao dar visibilidade a identidades historicamente oprimidas,
permitindo que os jovens reconhecam a forca das narrativas negras e femininas como parte da
formacdo nacional. A pedagogia libertadora, portanto, se realiza também no campo simbolico da

arte e da linguagem.
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Hannah Arendt (2007) contribui para essa discussao ao refletir sobre o papel da educacéo
como ato de responsabilidade com o mundo. Para a autora, educar € preservar e renovar 0 mundo
comum, preparando as novas geracdes para a acdo ética. Arendt adverte que o excesso de
tecnicismo e padronizacdo ameaca 0 sentido humano da experiéncia. Assim, ao utilizar o teatro e a
literatura como instrumentos de ensino, a escola reafirma sua funcéo cultural e politica, oferecendo
aos alunos a oportunidade de pensar criticamente sobre a vida em sociedade. A autora observa que
“a educacao ¢ o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele” (ARENDT, 2007, p. 13).

Do ponto de vista do letramento literério, RildoCosson (2014) propfe que a leitura seja
trabalhada de forma contextualizada e significativa, aproximando o texto do universo do aluno. A
dramatizacdo dos contos de Evaristo torna a literatura viva e proxima, pois exige interpretacéo,
criacdo e didlogo com o cotidiano. O aluno deixa de ser receptor passivo e torna-se sujeito da
leitura, experimentando o que Cosson denomina de “vivéncia literaria”: a capacidade de
transformar a leitura em experiéncia pessoal e coletiva.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) reforca essas diretrizes ao destacar,
entre as competéncias gerais, o desenvolvimento da empatia, do respeito a diversidade e da
valorizacdo das manifestacBes artisticas e culturais. O projeto Contos em Cena contribui
diretamente para o alcance dessas competéncias, uma vez que promove a leitura de autores negros,
o trabalho com a oralidade e a integracdo das linguagens artisticas. A BNCC defende uma educacéo
integral, em que 0s aspectos cognitivos e socioemocionais se complementam — perspectiva
plenamente realizada na proposta deste projeto.

A leitura literéria, segundo Roger Chartier (1998), é uma pratica cultural que envolve
apropriacao e reinvencao. Ele afirma que “ler ¢ sempre uma negociacdo entre o texto e o leitor,
entre o que é dito e 0 que é imaginado” (p. 42). Essa ideia se concretiza quando os alunos encenam
os contos de Evaristo, reinterpretando-os a luz de suas vivéncias. Cada gesto, palavra e entonagdo
torna-se ato de leitura, revelando a dimensdo social e coletiva da interpretagao.

Ldcia Santaella (2010) complementa essa visdo ao discutir a multiplicidade das linguagens
contemporaneas. Para a autora, é essencial que a escola reconheca as novas formas de expressdo —
oral, escrita, visual e corporal — como parte do processo de aprendizagem. A dramatizacdo, nesse
sentido, € uma forma multimodal de leitura e escrita, que amplia as competéncias comunicativas e
estimula a criatividade. Ao colocar o corpo em movimento e a voz em agéo, o aluno transforma o
texto em experiéncia viva.

A perspectiva estética e cultural do projeto também dialoga com Stuart Hall (2003), que

discute a formacdo das identidades na sociedade pos-moderna. Para Hall, as identidades s&o
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multiplas, construidas nas relacdes e nas narrativas que contamos sobre n6s mesmos. A literatura de
Evaristo oferece aos alunos referéncias positivas de identidade negra, feminina e popular,
contribuindo para a construcdo de uma autoestima coletiva. O teatro, por sua vez, € 0 espaco
simbolico onde essas identidades podem ser expressas, confrontadas e celebradas.
Por fim, é importante destacar que a fundamentacdo do projeto se ancora nos principios do
Direito Educativo, que compreende a educa¢do como direito a cultura, a arte e a expressao.
Segundo o artigo 27 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948, p.5), toda pessoa
tem direito de participar livremente da vida cultural da comunidade. Ao levar Conceicdo Evaristo
para o centro da sala de aula, o projeto Contos em Cena concretiza esse direito, democratizando o
acesso a literatura e promovendo a inclusdo de narrativas afro-brasileiras no curriculo escolar.
Assim, a fundamentacéo teodrica sustenta o projeto em quatro pilares:
e a literatura como pratica de humanizacéo (Candido, Freire, Evaristo);
e aarte e 0 teatro como experiéncia estética e formativa (Dewey, Moran, Santaella);
e aeducacdo como ato de liberdade e responsabilidade (Hooks, Arendt, Gadotti); e
o direito educativo a cultura e a diversidade (BNCC, ONU, Hall).

Esses pilares orientam toda a pratica do Contos em Cena, reafirmando que o ensino

da literatura deve ser, antes de tudo, um exercicio de escuta, empatia e libertagao.

Discussdo e Resultados

Os resultados observados ao longo do projeto evidenciam o impacto positivo da literatura e
do teatro na formacédo integral dos alunos. A leitura e dramatizacdo dos contos de Evaristo
despertaram emocdes, reflexbes e atitudes de empatia, solidariedade e respeito. Os estudantes
reconheceram-se nas narrativas e compreenderam que a arte pode expressar dores, resisténcias e
esperangas compartilhadas. Como afirma Hooks (2017, p.83), a educacéo libertadora ocorre quando
0 aluno se sente parte do conhecimento e reconhece o valor de sua propria voz.

Durante as rodas de conversa e ensaios, foi possivel perceber uma ampliacédo significativa
do repertorio cultural e do engajamento dos alunos. Agueles que inicialmente se mostravam timidos
passaram a participar ativamente, sugerindo ideias e se expressando com confianca. A atividade
teatral, por sua natureza colaborativa, fortaleceu lagos entre os colegas e promoveu o trabalho em
grupo. O didlogo entre corpo, voz e texto revelou-se um caminho eficaz para desenvolver
competéncias linguisticas e socioemocionais, conforme proposto pela BNCC (2017).

A préatica tambem favoreceu a reflexdo sobre temas sociais relevantes, como racismo,

desigualdade e invisibilidade. Os alunos discutiram as dificuldades enfrentadas pelas personagens
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de Evaristo e as relacionaram a realidade de suas prdprias comunidades. Essa leitura critica
possibilitou o exercicio da empatia e da consciéncia social, transformando o espaco escolar em
lugar de escuta e resisténcia. Freire (1996, p. 113) afirma que “ndo ha saber mais ou saber menos:
ha saberes diferentes”, ¢ o projeto mostrou que a literatura pode ser mediadora entre esses saberes,
valorizando as experiéncias dos alunos como fonte legitima de conhecimento.

A culminancia da mostra teatral foi marcada por emogéo e envolvimento coletivo. A
plateia — composta por familiares, professores e funcionarios da escola — pbde testemunhar o
crescimento dos estudantes e o poder transformador da arte. Os depoimentos registrados ap0s as
apresentagdes evidenciaram um sentimento de orgulho e pertencimento. Muitos alunos destacaram
que, ao interpretar personagens das historias, conseguiram compreender melhor a forca e a
vulnerabilidade humana. Essa vivéncia concretizou o principio de Dewey (2010, p. 503) de que a
arte é o lugar onde o pensar e 0 sentir se encontram para gerar aprendizado verdadeiro.

Do ponto de vista pedagogico, os resultados indicam que préticas literarias que envolvem
expressdo artistica ampliam o alcance da leitura e fortalecem o protagonismo juvenil. O Contos em
Cena demonstrou que a literatura de Conceicdo Evaristo ndo apenas ensina a ler, mas também
ensina a ser — a ser solidario, sensivel e consciente das realidades sociais. Essa experiéncia ratifica
0 papel da escola como espaco de construcdo cultural e democréatica, reafirmando o Direito

Educativo a arte e a cultura.

Conclusao

O projeto Contos em Cena reafirma a poténcia da literatura e do teatro como instrumentos
de formagdo humana e de transformacdo social. Ao unir leitura, expressdo corporal e reflexdo
critica, a pratica pedagdgica desenvolvida na Escola Municipal de Ensino Fundamental Castro
Alves demonstrou que a educacgéo, quando alicergada na arte, torna-se um caminho de libertagéo e
de construcdo da sensibilidade. A obra de Conceigcdo Evaristo, em especial, revelou-se um meio
fecundo para o dialogo sobre identidade, resisténcia e igualdade, oferecendo aos estudantes uma
oportunidade de enxergar-se nas narrativas e de recontar o mundo a partir de suas proprias
experiéncias.

A dramatizagdo dos contos propiciou um aprendizado integrado, no qual a razéo e a
emocé&o se entrelacam para gerar conhecimento significativo. A leitura literaria, reinterpretada pela
cena, ampliou o olhar dos alunos sobre si mesmos e sobre a realidade social que os cerca. Ao
compreenderem que a arte é também uma forma de conhecimento, os estudantes tornaram-se

protagonistas de um processo educativo que valoriza a diversidade e reconhece a pluralidade das
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vozes que compdem a sociedade brasileira. Essa vivéncia reafirma os principios defendidos por
Freire (1989), de que a educacao € sempre um ato politico e de esperanca.

Além dos ganhos cognitivos, o projeto resultou em avancos perceptiveis na autoestima, na
empatia e na capacidade de expressdo dos alunos. A Mostra “Contos em Cena” nao foi apenas uma
culminancia artistica, mas um momento de celebragdo do direito a palavra e a presenca. A arte
cumpriu sua funcdo de mediagdo simbolica e afetiva, conectando os sujeitos entre si e com o
mundo. Como ressalta Dewey (2010, p.583), “a arte ndo ¢ luxo, mas condi¢do essencial para a
plenitude da experiéncia humana”.

A proposta também contribuiu para a efetivagdo do Direito Educativo, entendido como o
direito a cultura, & linguagem e & expressdo. Ao garantir o acesso a literatura afro-brasileira e ao
teatro, a escola tornou-se espaco de democratizacdo do saber e de reconhecimento das identidades.
Essa experiéncia demonstrou que educar €, sobretudo, um ato de amor e responsabilidade — um
compromisso com a transformagéo do mundo pela sensibilidade e pelo conhecimento.

Por fim, Contos em Cena deixa como legado a certeza de que toda escola pode ser palco, e
todo aluno, autor e ator de sua propria historia. O encontro entre a palavra e o0 gesto, entre o texto e
0 corpo, constitui o verdadeiro sentido da educacdo humanizadora: uma educacdo que escuta,

acolhe, emociona e liberta.
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Resumo

O presente capitulo apresenta uma experiéncia pedagdgica desenvolvida com alunos do 9° ano da
Escola Municipal de Ensino Fundamental Castro Alves, tendo como foco o estudo das relacdes
mediadas por tecnologias a partir das obras Querido John (Nicholas Sparks) e A Nova Cinderela
(Mark Rosman). A proposta uniu leitura literaria, cinema e producdo textual, buscando promover o
letramento critico e a reflexdo sobre a comunicagao e os vinculos afetivos na contemporaneidade. A
experiéncia incluiu leitura orientada, exibicdo dos filmes, debates e culminancia com a producéo de
uma redacéo dissertativo-argumentativa sobre o tema “Os reflexos da revolugao tecnologica digital
na sociedade brasileira”. O trabalho baseia-se em autores como Bauman, Santaella, Jenkins,
Castells, Freire e Chartier, articulando o didlogo entre arte, tecnologia e educacdo como dimens@es
do Direito Educativo.

Palavras-chave: Tecnologia. Comunicacdo. Cinema. Educacdo. Cultura digital.

Resumen

El presente capitulo presenta una experiencia pedagogica desarrollada con estudiantes del noveno
afio en la Escuela Municipal de Ensefianza Fundamental Castro Alves, centrada en el estudio de las
relaciones mediadas por tecnologias a partir de las obras Querido John (Nicholas Sparks) y Una
nueva Cenicienta (Mark Rosman). La propuesta combind lectura literaria, cine y produccién
textual, con el objetivo de promover la reflexién sobre la comunicacion y los vinculos afectivos en
la contemporaneidad. La experiencia incluy6 lectura guiada, proyeccion de peliculas, debates y la
produccién de un texto argumentativo sobre “Los reflejos de la revolucidn tecnoldgica digital en la
sociedad brasilefia”. El trabajo se fundamenta en autores como Bauman, Santaella, Jenkins,
Castells, Freire y Chartier, destacando la relacion entre arte, tecnologia y educacion como
dimensiones del Derecho Educativo.

Palabras clave: Tecnologia. Comunicacién. Cine. Educacion. Cultura digital.

Introducéo

A sociedade contemporanea estd marcada por transformac6es profundas nas formas de

comunicacgdo e interacdo social, impulsionadas pela revolucdo tecnoldgica digital. O advento das
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redes sociais, das plataformas de streaming e dos dispositivos moveis alterou significativamente a
maneira como os individuos constroem suas relacbes e percebem o mundo. Tais mudangas
desafiam 0s espagos educativos a repensarem seus métodos e praticas, buscando integrar as
linguagens tecnoldgicas a formagdo humana. No contexto escolar, essa integracdo deve ir além do
uso instrumental da tecnologia, promovendo reflexdes éticas e culturais sobre o papel das midias na
constituicdo da subjetividade e dos vinculos afetivos.

A partir dessa perspectiva, 0 presente capitulo apresenta uma experiéncia pedagogica
desenvolvida com alunos do 9° ano da Escola Municipal de Ensino Fundamental Castro Alves, cujo
objetivo foi analisar, em sala de aula, as representacfes das relacbes humanas mediadas pela
tecnologia, a partir das obras Querido John, de Nicholas Sparks, e A Nova Cinderela, de Mark
Rosman. Ambas as narrativas abordam a comunicacao entre jovens e a influéncia dos meios digitais
nos lagos afetivos. O estudo dessas producdes proporcionou um dialogo entre literatura, cinema e
educacdo, favorecendo o desenvolvimento do pensamento critico e do protagonismo estudantil.

A proposta foi organizada em quatro etapas: leitura orientada, exibi¢do dos filmes, debate
coletivo e culminancia com a producdo de uma redacdo dissertativo-argumentativa sobre o tema
“Os reflexos da revolugdo tecnologica digital na sociedade brasileira". Durante o processo, 0s
alunos puderam refletir sobre os impactos das tecnologias em suas préoprias experiéncias de
comunicacéo, identificando semelhancas entre suas vivéncias e as dos personagens analisados. Essa
articulacdo entre teoria e pratica contribuiu para que o aprendizado se tornasse significativo e
socialmente relevante.

Além de fomentar o interesse pela leitura e pelo cinema, o projeto buscou fortalecer a
dimensdo humanizadora da educacdo, promovendo o dialogo, a empatia e 0 senso critico. Nesse
sentido, a proposta dialoga com os principios do Direito Educativo, que assegura 0 acesso a
cultura, a arte e & expressdo como dimens@es fundamentais da formacdo integral. Ao relacionar
literatura, tecnologia e afetividade, o trabalho reafirma o papel da escola como espaco de escuta e
reflexdo, capaz de integrar as linguagens contemporaneas a formacao ética e cidada.

Outra justificativa para a realizacdo dessa pratica reside na necessidade de aproximar o
ensino da realidade dos alunos, reconhecendo que as tecnologias ndo sdo apenas ferramentas, mas
também espacos de socializa¢do e construcdo identitaria. Em um cenario em que a comunicagéo é
marcada pela rapidez e pela efemeridade, torna-se essencial estimular a capacidade de reflexdo
critica sobre os usos da midia e seus efeitos nas relagdes humanas. Assim, o projeto propds uma
leitura transversal das obras, analisando ndo apenas os enredos, mas também as implicacGes
culturais e emocionais que atravessam as narrativas.

Ao trazer o cinema e a literatura para o contexto escolar, buscou-se romper com a logica
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da fragmentacdo do conhecimento, favorecendo a interdisciplinaridade. Essa abordagem promoveu
o didlogo entre diferentes linguagens, mostrando aos estudantes que as narrativas artisticas séo
formas legitimas de conhecimento e expressdo. O uso das obras Querido John e A Nova Cinderela
permitiu trabalhar temas contemporaneos, como a solidao digital, a superficialidade dos vinculos e
0 papel da comunicacdo na construcdo da identidade juvenil.

Por fim, a proposta reafirma que a escola é o espago privilegiado para a formacédo de
sujeitos criticos, criativos e sensiveis as transformacdes do mundo. Ao analisar as relacGes
mediadas pelas tecnologias sob uma perspectiva estética e ética, os alunos puderam compreender
que a comunicacao é um ato de humanizacao e que a leitura — seja literaria, visual ou digital —
constitui instrumento de emancipacdo. Dessa forma, o projeto Relagbes mediadas por tecnologias

insere-se o compromisso da educacdo com a cidadania, a cultura e a liberdade.

Fundamentacdo Teorica

As relacbes humanas contemporaneas sdo atravessadas por um intenso processo de
transformacéo, impulsionado pela revolucdo tecnoldgica e pelo avango das midias digitais. A
comunicacdo, antes pautada pela presenca fisica e pela troca direta, passou a ser mediada por telas,
aplicativos e algoritmos que redefinem as formas de interacdo social. Segundo Bauman (2009),
vivemos uma “modernidade liquida”, marcada por vinculos frageis e transitorios. Para o autor, “as
conexdes digitais multiplicam as possibilidades de contato, mas reduzem a profundidade das
relagdes humanas. Estamos sempre conectados, mas raramente presentes” (BAUMAN, 2009, p.
18). Essa reflexdo se faz essencial quando analisamos as produgdes Querido John e A Nova
Cinderela, em que os personagens experimentam relacbes permeadas pela distancia e pela
efemeridade.

Pierre Lévy (1999) contribui para essa discusséo ao introduzir o conceito de cibercultura,
entendido como o novo espaco de comunicagdo e conhecimento coletivo construido na rede. Para o
autor, o ciberespa¢o ndo é apenas um ambiente tecnologico, mas um territorio simbdlico em que se
desenvolvem novas formas de sociabilidade e de producdo de sentido. Entretanto, Santaella (2010)
adverte que o excesso de informac0es e a velocidade das interacdes podem levar a superficialidade
do pensamento e a perda da capacidade de reflexdo critica.

“0 excesso de dados e imagens ndo ¢ sindnimo de conhecimento. E preciso educar o olhar
para selecionar, interpretar e significar a informacao.” (SANTAELLA, 2010, p. 42)

Essa perspectiva reforca o papel da escola como espaco de mediagéo critica entre o sujeito

e 0 mundo digital. A educacdo, segundo Freire (1989), deve ser compreendida como um ato
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politico e libertador. Ler o mundo é tdo importante quanto ler a palavra, e o aprendizado s6 se
concretiza quando o aluno reconhece-se como sujeito historico e criador de significados. Assim, 0
ensino de Lingua Portuguesa e de arte deve ir além da decodificacdo textual, possibilitando que o
estudante interprete as mensagens visuais, literarias e midiaticas que o cercam.

Henry Jenkins (2008) amplia essa reflexdo ao propor o conceito de cultura da
convergéncia, caracterizada pela interconexdo entre midias, linguagens e praticas sociais. Nesse
contexto, os individuos ndo sdo apenas receptores, mas produtores de contetdo, exercendo novas
formas de participacdo cultural. Essa ideia € especialmente relevante no ambiente escolar, pois
exige a formacdo de leitores criticos e produtores conscientes de informacdo. Ja Castells (2003)
aponta que vivemos em uma “sociedade em rede”, na qual a informagao se tornou a principal forma
de poder. O dominio das tecnologias, portanto, é também uma questdo de inclusdo social e
cidadania.

Martin-Barbero (2006) destaca que a comunicacdo deve ser compreendida como um
processo de mediagédo cultural, e ndo apenas como transmissdo de mensagens. O autor defende a
importancia de reconhecer as linguagens da juventude e as praticas culturais que emergem das
midias como elementos formadores de identidade. Dessa forma, o uso de filmes e obras literarias
em sala de aula se apresenta como um caminho eficaz para aproximar os estudantes das discussdes
sobre cultura e tecnologia. A andlise estética das narrativas permite que o aluno compreenda 0s
valores e ideologias que permeiam o discurso midiatico.

Chartier (1998), ao discutir as praticas de leitura, ressalta que cada época produz seus
préprios modos de relacdo com o texto. A leitura, antes restrita ao papel, agora se estende as telas,
imagens e sons. Essa multiplicidade de linguagens exige do leitor novas competéncias
interpretativas e um olhar atento as dimensdes simbdlicas da cultura digital. Como afirma o autor,
“ler ¢ sempre um ato de apropriacdo, um gesto de liberdade e de invencdo” (CHARTIER, 1998, p.
27). Nesse sentido, o trabalho com cinema e literatura permite ampliar o repertorio cultural dos
alunos, ao mesmo tempo em que fortalece sua autonomia intelectual.

Dewey (2010) argumenta que a educagdo é uma experiéncia estética e etica. Aprender
envolve sentir, agir e refletir sobre 0 mundo. Quando o cinema € utilizado em sala de aula, o
estudante vivencia a arte de forma sensorial e critica, integrando emocao e pensamento. Essa
concepcao dialoga com Moran (2015), que entende o professor como mediador entre
conhecimento, cultura e tecnologia. O papel docente, nesse contexto, &€ orientar o aluno na
construcdo de sentidos, desenvolvendo sua capacidade de pensar de forma criativa e colaborativa.

Gadotti (2000) reforca que a escola deve ser um espaco de emancipacgdo, onde o aluno é

convidado a participar da producéo do conhecimento. O acesso as tecnologias, nesse caso, precisa
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ser acompanhado por uma formacdo humanizadora que privilegie o diélogo, a sensibilidade e a
ética. A pratica educativa sé se realiza plenamente quando o estudante compreende a tecnologia néo
como um fim em si mesma, mas como meio de transformacao social.

“Educar ¢ humanizar o homem pela cultura. O ato educativo é um ato de libertacdo, pois
desperta no educando a consciéncia de si e do mundo.” (GADOTTI, 2000, p. 11)

Dessa forma, a fundamentacdo tedrica que embasa este trabalho aponta que o uso das
tecnologias na educacédo deve ser pautado por uma visdo critica e humanizadora. A integracdo entre
leitura, cinema e reflexdo permite que o aluno desenvolva multiplas competéncias — cognitivas,
comunicativas e socioemocionais —, reafirmando o Direito Educativo como principio que garante
0 acesso a cultura e a producédo simbolica. Ao promover o encontro entre arte e tecnologia, a escola
cumpre sua funcdo social de formar sujeitos criativos, éticos e comprometidos com a transformacao
do mundo.

A reflexd@o sobre o papel da tecnologia na educacdo também pode ser compreendida a luz
do pensamento de Hannah Arendt (2007), que alerta para o risco de a técnica se sobrepor ao sentido
humano das acOes. Para a filésofa, o0 ato de educar é, antes de tudo, uma forma de preservar e
renovar 0 mundo comum. Assim, 0 uso das midias e das tecnologias digitais em sala de aula deve
estar orientado pela responsabilidade ética do professor, que atua como mediador entre o
conhecimento e o sentido humano da experiéncia. Arendt (2007, p. 13) observa que “a educagao ¢ o
ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade por
ele”. Essa reflexdo refor¢a que o ensino mediado pela tecnologia precisa manter a centralidade no
humano, garantindo que as préaticas pedagdgicas ndo se tornem meramente técnicas, mas espacos de
encontro e sensibilidade.

Outra contribuicdo relevante vem de José Moran (2015), que compreende 0 processo
educativo como uma experiéncia de integracdo entre razdo, emocdo e agdo. Para o autor, as
tecnologias, quando utilizadas com intencionalidade pedagdgica, favorecem o protagonismo do
aluno e ampliam as possibilidades de criagéo e didlogo. Moran defende que o papel do professor é
“ajudar o estudante a aprender de forma autonoma e significativa, mediando o acesso a informacgao
e estimulando a reflexao critica” (MORAN, 2015, p. 62). Nesse sentido, a mediag@o tecnologica na
escola deve promover aprendizagens ativas e colaborativas, aproximando o conhecimento da vida
real dos estudantes.

Pierre Lévy (2011) aprofunda a nogdo de inteligéncia coletiva, argumentando que a rede
digital ndo é apenas um instrumento de informacdo, mas um espago de construcdo social do saber.
Ele destaca que o conhecimento compartilhado na internet pode fortalecer a cultura participativa e a

democratizacdo do acesso ao saber. No entanto, como lembra Castells (2003), o dominio das
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tecnologias deve ser acompanhado por politicas educacionais que garantam a equidade e 0 acesso
critico as midias. Dessa forma, o Direito Educativo assume papel essencial, assegurando que 0 uso
das tecnologias na escola nédo reforce desigualdades, mas amplie as oportunidades de expressédo e
aprendizado.

Por fim, cabe destacar que a integracéo entre arte, literatura e tecnologia contribui para o
desenvolvimento integral do sujeito, conforme aponta Freire (1996). Para o autor, a formacao
humanizadora pressupde o dialogo entre o sensivel e o racional, entre o individual e o coletivo. O
contato com a arte e as linguagens digitais permite ao aluno compreender-se como parte de uma
coletividade em transformacéo, exercitando a criatividade e a escuta ativa. A educacdo, nesse
sentido, deve preparar o estudante para agir no mundo com empatia, criticidade e imaginagdo —

virtudes indispensaveis para a construcdo de uma sociedade democrética e culturalmente plural.

Anadlise e Discussao

A andlise das obras Querido John e A Nova Cinderela revelou-se um potente instrumento
pedagogico para discutir as mediac@es tecnoldgicas nas relagbes humanas. Em Querido John, o
enredo mostra a comunicacdo entre dois jovens que, separados pela distancia, sustentam seu
vinculo por meio de cartas e mensagens eletronicas. J& em A Nova Cinderela, a identidade dos
personagens € construida no ambiente virtual, evidenciando como as redes moldam
comportamentos, expectativas e modos de interagdo. Ao observar essas narrativas, os alunos
perceberam que as tecnologias, embora facilitem o contato, podem intensificar sentimentos de
soliddo, ansiedade e desconexdo emocional.

Durante os debates realizados em sala, surgiram reflexdes significativas sobre a forma
como as redes sociais influenciam o cotidiano dos jovens. Muitos alunos destacaram o contraste
entre a idealizacdo das relagbes digitais e a complexidade das interacbes presenciais. Essas
percepcdes dialogam com Bauman (2009), para quem a liquidez das relagBes contemporéneas
reflete a fragilidade dos lacos humanos e a dificuldade de sustentar vinculos duradouros. Ao
relacionar teoria e vivéncia, 0s estudantes reconheceram que a busca constante por visibilidade e
aprovacao nas midias pode gerar sentimentos de inseguranca e isolamento.

A metodologia adotada — combinando leitura, cinema e debate — possibilitou que 0s
alunos exercitassem o pensamento critico e a argumentacdo. O cinema funcionou como ponte entre
o0 texto literario e a experiéncia sensivel, permitindo que os estudantes analisassem as linguagens,
os simbolos e os valores presentes nas narrativas. Como afirma Dewey (2010), a arte € uma
experiéncia formadora porque integra emocao e reflexdo. Essa abordagem permitiu que os alunos

compreendessem as tecnologias ndo apenas como ferramentas, mas como linguagens que
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expressam modos de viver e de sentir.

Além da leitura estética, 0 projeto também propiciou uma leitura ética das narrativas. Os
estudantes refletiram sobre os limites da exposicdo digital, o respeito a privacidade e a importancia
da empatia nas interacGes virtuais. Essa discussdo foi especialmente produtiva quando associada a
proposta da redacéo final, cujo tema — “Os reflexos da revolugao tecnoldgica digital na sociedade
brasileira” — incentivou os alunos a articularem argumentos sobre cidadania digital e
responsabilidade social. Freire (1989) defende que o dialogo é a base do conhecimento e que a
verdadeira aprendizagem ocorre quando o sujeito se reconhece como agente transformador. Esse
principio orientou a conducéo das atividades, valorizando a escuta e a construcéo coletiva do saber.

Outro aspecto relevante observado foi o fortalecimento das habilidades linguisticas. As
producdes textuais dos alunos demonstraram ampliacdo do vocabulario, melhora na coesdo e
coeréncia e maior capacidade de argumentacdo. A experiéncia estética e discursiva contribuiu para
que os estudantes percebessem a leitura e a escrita como praticas sociais e ndo meramente
escolares. Chartier (1998) explica que ler € sempre um ato de apropriacdo, no qual o sujeito
reconstrdi o texto a partir de suas referéncias e afetos. Essa concepcdo se materializou na analise
das obras, em que cada aluno interpretou os personagens e os conflitos a partir de seu proprio
repertério cultural e emocional.

Do ponto de vista pedagdgico, o projeto revelou a importancia de integrar diferentes
linguagens no ensino. A leitura literaria, associada a linguagem audiovisual, ampliou as
possibilidades de aprendizagem e engajamento. Moran (2015) destaca que as metodologias ativas
favorecem o protagonismo do aluno e promovem experiéncias mais significativas. A proposta
desenvolvida na Escola Castro Alves evidenciou que, quando o estudante é convidado a pensar
criticamente sobre temas de sua realidade, o processo educativo torna-se mais prazeroso e
transformador.

Os debates finais mostraram que os alunos desenvolveram uma visdo mais critica e
empatica sobre o uso das tecnologias. Eles perceberam que, embora as midias sejam ferramentas
poderosas de comunicacdo, seu uso sem reflexdo pode gerar dependéncia, desinformacdo e
isolamento. As discussdes promoveram uma consciéncia coletiva sobre a necessidade de equilibrar
0 tempo digital com as relacbes presenciais, valorizando o didlogo e o respeito mutuo. Essa
consciéncia representa, segundo Castells (2003), um passo essencial para o exercicio da cidadania
na sociedade em rede.

A culminancia do projeto, com a producdo da redagdo dissertativo-argumentativa,
evidenciou a integracdo entre conhecimento, emocdo e agdo — triade essencial na formacéo

humana. Os textos dos alunos revelaram ndo apenas dominio da estrutura argumentativa, mas
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também sensibilidade ao tratar de temas sociais contemporéneos. Essa etapa reafirmou o valor da
escrita como forma de expresséo e de emancipacdo, consolidando a fungéo social da escola como

espaco de construcdo do saber critico e humanizado.

Concluséao

O projeto Relacdes mediadas por tecnologias: uma analise em sala de aula sobre
comunicacao e afetividade em Querido John e A Nova Cinderela reafirma o potencial da arte e da
tecnologia como instrumentos de formacdo critica e humanizadora. A experiéncia mostrou que é
possivel transformar o espaco escolar em um territorio de reflexdo sobre os desafios
contemporaneos, aproximando 0s conteudos curriculares das vivéncias e inquietacdes dos alunos. O
didlogo entre literatura, cinema e praticas discursivas contribuiu para ampliar a compreensdo dos
estudantes sobre as formas de comunicacéo e suas implicacdes éticas, sociais € emocionais.

O trabalho também demonstrou que o uso das tecnologias no processo educativo precisa
estar ancorado em principios de criticidade e ética. A presenca das midias na escola ndo deve se
limitar a recursos didaticos, mas servir como ponto de partida para a leitura do mundo — leitura
esta que, segundo Freire (1989), é condicdo para a liberdade. Ao refletirem sobre as relagdes
mediadas pelas telas, os alunos puderam compreender que a comunicacgdo digital, embora ofereca
novas possibilidades de expressdo, também demanda responsabilidade, empatia e discernimento.

Além disso, o projeto evidenciou a importancia da interdisciplinaridade e do protagonismo
juvenil no ensino. A metodologia adotada favoreceu a autonomia dos estudantes e valorizou suas
vozes, transformando a sala de aula em um espaco de dialogo e criagdo coletiva. Essa perspectiva
estd alinhada ao que Moran (2015) denomina de aprendizagem significativa — aquela em que o
aluno aprende com sentido e emocdo, relacionando o conhecimento académico a sua realidade e as
suas experiéncias.

O processo de andlise das obras e a producdo da redacdo final revelaram avancos
expressivos no desenvolvimento linguistico e argumentativo dos alunos. As discussdes em grupo,
as reflexdes escritas e as trocas afetivas fortaleceram competéncias essenciais para a vida em
sociedade: o respeito a diversidade, a escuta, 0 pensamento critico e a sensibilidade cultural. Como
enfatiza Gadotti (2000), educar € humanizar, e a escola deve ser o espaco onde o conhecimento se
constréi em dialogo com a cultura e com a vida.

O projeto reafirma, assim, o papel do Direito Educativo na efetivacdo do acesso a arte, a
cultura e a tecnologia como dimensdes fundamentais da cidadania. Através da mediacao

pedagdgica e da linguagem artistica, os alunos puderam reconhecer-se como sujeitos de direito —
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capazes de interpretar, criar e intervir no mundo. Essa prética demonstra que a educacédo, quando
comprometida com a formagéo integral, é capaz de unir emocéo e razdo, técnica e sensibilidade,
preparando os jovens para agir de forma ética e solidaria na sociedade digital.

Por fim, a experiéncia Relacdes mediadas por tecnologias evidencia que ensinar € um ato
de esperanga. Ao integrar leitura, cinema e escrita, o professor amplia horizontes e contribui para
que os alunos se tornem leitores do mundo e construtores de novas narrativas. A educacdo que
acolhe a arte e a tecnologia como parceiras do saber ndo apenas informa, mas transforma; nao
apenas ensina, mas inspira. E nesse entrelacamento de palavras, imagens e experiéncias que a
escola cumpre sua fungdo mais nobre: formar seres humanos criticos, criativos e comprometidos
com a construcdo de uma sociedade mais justa e sensivel.
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ESTRATEGIAS DOS PROFESSORES PARA ALFABETIZAR ESTUDANTES
SURDOS

Gleison Fabian Rocha®’

Resumo

A inclusdo de alunos surdos na educacdo é um principio fundamental para promover a
igualdade de oportunidades e garantir que todos os estudantes, independentemente de suas
capacidades auditivas, possam desenvolver plenamente suas habilidades académicas e sociais.
Este principio baseia-se na premissa de que todos os alunos tém o direito de participar de um
ambiente de aprendizagem comum, onde possam interagir, aprender e crescer junto com seus
pares. A inclusdo ndo se trata apenas de inser¢do fisica, mas também de criar um ambiente
educativo que acolha e valorize a diversidade, promovendo o respeito e a igualdade. A
alfabetizacdo de estudantes surdos apresenta desafios Unicos que desativam estratégias
especificas e adaptadas para garantir a inclusdo e o desenvolvimento eficaz das habilidades de
leitura e escrita. A falta de audicdo pode dificultar a assimilacdo de sons e fonemas, aspectos
fundamentais no processo de alfabetizacdo tradicional. Portanto, é essencial que os
professores adotem métodos de ensino que respeitem e se adaptem as necessidades desses
alunos.Este artigo explora diversas abordagens que os educadores podem utilizar para
alfabetizar alunos surdos, destacando a importancia de métodos visuais, que facilitam a
associacdo de palavras e através de conceitos de imagens e videos. O uso da Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) é enfatizado como uma ferramenta crucial, uma vez que é a lingua natural
da comunidade surda no Brasil e permite uma comunicacdo mais eficaz entre professores e
alunos. Além disso, o artigo aborda o papel da tecnologia assistiva, que oferece recursos como
softwares de traducdo em Libras e aplicativos educativos, tornando o ensino mais dinamico e
acessivel. A necessidade de uma abordagem individualizada também é discutida, ressaltando
a importancia de adaptar o curriculo e as estratégias de ensino para atender as necessidades
especificas de cada aluno. A andlise dessas estratégias visa fornecer um guia pratico para
educadores, contribuindo para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas inclusivas que
promovam a autonomia e a inclusdo social dos estudantes surdos.

Palavras-Chave: Estratégias; Inclusdo; Surdos.

Introducéo

A educacdo inclusiva ¢ um direito fundamental garantido a todos os estudantes,
independentemente de suas capacidades ou necessidades especiais. No contexto dos alunos
surdos, a inclusdo é um principio essencial para promover a igualdade de oportunidades,
assegurando que esses estudantes possam desenvolver plenamente suas habilidades

académicas e sociais.
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A inclusdo ndo se trata apenas da insercdo fisica dos alunos em uma sala de aula
regular, mas também de criar um ambiente educativo que acolha e valorize a diversidade,
promovendo o respeito e a igualdade entre todos.A base deste principio é a premissa de que
todos os alunos tém o direito de participar de um ambiente de aprendizagem comum, onde
possam interagir, aprender e crescer junto com seus pares.

A educacdo inclusiva de estudantes surdos € um direito essencial que promove a
igualdade de oportunidades. Este conceito de ambiente de aprendizagem comum refere-se a
um espaco educativo inclusivo onde a diversidade é ndo apenas reconhecida, mas também
valorizada. Um ambiente educativo inclusivo que valorize a diversidade e respeite as
necessidades individuais é fundamental para o sucesso e 0 bem-estar de todos os estudantes.

A alfabetizacdo de estudantes surdos apresenta desafios Unicos devido a auséncia da
audicdo, que é uma via importante para a aquisicdo da linguagem. No entanto, essa falta de
audicdo ndo deve ser vista como um obstaculo insuperavel, mas como um fator que requer
uma adaptacdo nas metodologias de ensino.

A implementacdo de estratégias especificas de alfabetizacdo, baseadas na lingua de
sinais, no uso de recursos visuais e tecnoldgicos, na adaptacdo de materiais didaticos, na
formacdo de professores e no envolvimento da familia, é crucial para garantir que os alunos
surdos possam desenvolver plenamente suas habilidades académicas e sociais.

A principal ferramenta de comunicagdo para muitos alunos surdos é a lingua de sinais,
que deve ser utilizada como a primeira lingua no processo de alfabetizacdo. Pesquisas
indicam que o dominio da lingua de sinais pode facilitar a aquisicdo de uma segunda lingua,
como a lingua portuguesa, ao proporcionar uma base solida para o desenvolvimento
linguistico. Dessa forma, a alfabetizagdo eficaz de alunos surdos passa pelo reconhecimento e
valorizacdo da lingua de sinais como um componente central do curriculo.

Além do uso da lingua de sinais, a utilizacdo de recursos visuais e tecnologicos
desempenha um papel crucial no processo de ensino-aprendizagem. Recursos visuais, como
imagens, videos e graficos, sdo fundamentais para a compreensdo e o desenvolvimento do
vocabuldrio entre alunos surdos.

Ferramentas tecnoldgicas, como softwares educativos e aplicativos de traducdo de
sinais, tornam o conteudo mais acessivel e interativo, ajudando a superar as barreiras de
comunicacdo. A adaptacdo dos materiais didaticos é igualmente importante, incluindo a
traducdo de textos para a lingua de sinais, 0 uso de legendas em videos e a criacdo de
atividades que favoregcam a aprendizagem visual e tatil. Essas adaptacGes garantem que 0

conteudo seja compreensivel e relevante para os alunos surdos.
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A formagdo continua dos professores € um componente vital para a eficicia da
educacéo inclusiva. Professores precisam estar preparados para lidar com as necessidades
especificas dos alunos surdos, o que inclui a capacitacdo em lingua de sinais e em
metodologias de ensino inclusivas. Cursos de formacdo e desenvolvimento profissional
continuo sdo essenciais para equipar os educadores com as habilidades necessarias para criar
um ambiente de aprendizagem inclusivo e eficaz.

Além disso, o envolvimento da familia no processo de alfabetizacdo é fundamental. Os
pais devem ser incentivados a aprender a lingua de sinais e a participar ativamente da
educacéo de seus filhos, reforcando o aprendizado em casa e promovendo a comunicagdo e o
suporte emocional.

A pergunta norteadora deste trabalho é: os alunos surdos, de fato estdo sendo incluidos
ou esta havendo uma insercéo fisica dos alunos em uma sala de aula regular?

O objetivo geral é: explanar sobre o importante papel de tracar estratégias para
alfabetizacdo de estudantes surdos. Os objetivos especificos sdo: descrever sobre um ambiente
acolhedor e inclusivo por meio da equidade; relatar sobre a importancia do apoio da familia
no processo de alfabetizacdo; discutir as contribuicdes tecnoldgicas e a importancia da
formag&o continua dos docentes.

Sendo assim, o texto a seguir abordara as estratégias para a alfabetizacdo de estudantes
surdos, destacando a importancia de um ambiente acolhedor e inclusivo que promova a
equidade entre os alunos. Além disso, explanara sobre a relacdo da familia no processo de
alfabetizacdo, enfatizando seu papel de apoio e suporte. Por fim, discutird as contribui¢bes

tecnoldgicas e a importancia da formacgéo continua dos docentes.

Promovendo a Equidade: O Papel de um Ambiente Acolhedor e Inclusivo na Educacgéo de

Alunos Surdos

A educacéo inclusiva é um direito fundamental garantido pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que estabelece diretrizes para assegurar uma educagdo de qualidade e
equitativa para todos os alunos, independentemente de suas capacidades ou necessidades
especiais. No contexto da incluséo de estudantes surdos, a criagdo de um ambiente acolhedor
e inclusivo é essencial para promover a equidade e assegurar que esses alunos possam
participar ativamente do processo educativo. A BNCC (2017, p.13) estabelece que:

A equidade reconhece, aprecia e acolhe os padrbes de sociabilidade

das varias culturas que séo parte da identidade brasileira. Compreende
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que todos sdo diversos, que a diversidade € inerente ao conjunto dos
alunos, inclusive no que diz respeito as experiéncias que trazem para o

ambiente escolar e aos modos como aprendem.

De acordo com a BNCC (2017), a equidade na educagdo é um principio fundamental
que reconhece, aprecia e acolhe os padrfes de sociabilidade das varias culturas que compdem
a identidade brasileira. Este principio vai além da mera igualdade de acesso a educacéo,
enfatizando a importancia de proporcionar oportunidades justas e adaptadas as necessidades
especificas de cada estudante.

A equidade considera as diferengas culturais, sociais e econdmicas dos alunos e busca
criar um ambiente educacional onde todas essas diferencas sejam valorizadas e respeitadas.
No contexto brasileiro, essa abordagem ¢é crucial, dada a enorme diversidade cultural e étnica
do pais, que inclui uma rica tapecaria de tradicGes, linguas e formas de expressao.

Reconhecer a diversidade significa entender que todos os alunos s&o diversos, néo
apenas em termos de origem cultural, mas também em suas experiéncias de vida, habilidades,
interesses e modos de aprendizagem. Cada aluno traz consigo uma bagagem Unica de
conhecimentos e vivéncias que enriquecem o ambiente escolar.

A equidade educacional implica em criar estratégias pedagdgicas que sejam inclusivas
e que atendam as necessidades especificas de cada estudante. Isso pode incluir, por exemplo,
a adaptacdo de materiais didaticos, o uso de metodologias de ensino diferenciadas e a criacdo
de espacos de aprendizagem que promovam a participacdo ativa de todos os alunos. Ao
valorizar a diversidade, a escola ndo apenas promove um ambiente mais inclusivo, mas
também enriquece o processo de aprendizagem, ao permitir que diferentes perspectivas e
experiéncias sejam compartilhadas e discutidas.

A acolhida dessas diferencas ndo deve ser vista como um desafio, mas como uma
oportunidade para enriquecer a experiéncia educacional de todos os estudantes. Ao incorporar
elementos dessas culturas no curriculo e nas praticas pedagogicas, as escolas podem promover
uma compreensao mais profunda e respeitosa das diversas formas de ser e viver. 1sso também
ajuda a combater preconceitos e estere6tipos, promovendo uma cultura de respeito e
solidariedade.

Outro aspecto importante da equidade é o reconhecimento de que os modos de
aprendizagem dos alunos sdo diversos. As teorias educacionais modernas reconhecem que 0s
alunos aprendem de maneiras diferentes, e que essas diferencas podem ser influenciadas por

fatores culturais, sociais e individuais. Alguns alunos podem aprender melhor através de
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métodos visuais, enquanto outros podem preferir abordagens auditivas ou kinestésicas.

A aprendizagem Kkinestésica € um estilo de aprendizado onde os individuos
compreendem melhor as informac6es através da pratica e da experiéncia fisica, utilizando o
movimento e o tato. Este tipo de aprendizagem se destaca entre os principais estilos de
aprendizado, que incluem também o visual e o auditivo, e € particularmente eficaz para
estudantes que encontram dificuldades em métodos tradicionais de ensino.

Os aprendizes kinestésicos tém certas caracteristicas e preferéncias que os diferenciam
de outros tipos de aprendizes. Eles frequentemente preferem atividades praticas, gostam de
aprender fazendo, utilizando suas mé&os e corpo para explorar e compreender novos conceitos.
Além disso, esses alunos se movimentam frequentemente, tendo dificuldade em ficar sentados
por longos periodos e preferindo atividades que envolvem movimento. Eles também utilizam
0 tato e a manipulacdo de objetos para entender melhor os conceitos, apreciam simulagdes e
jogos que os envolvem diretamente e aprendem melhor através da experimentacéo, preferindo
descobrir informagdes por si mesmos.

A equidade exige que os educadores sejam sensiveis a essas diferencas e estejam
dispostos a adaptar suas estratégias de ensino para atender as diversas necessidades de
aprendizagem. Isso pode envolver o uso de tecnologia educacional, a aplicacdo de técnicas de
ensino diferenciadas, e a criagdo de avaliacGes que reconhecam e valorizem diferentes formas
de expressao do conhecimento.

Em suma, a equidade na educacdo € essencial para garantir que todos os alunos
tenham a oportunidade de alcancar seu pleno potencial. Ao reconhecer, apreciar e acolher a
diversidade cultural e os diferentes modos de aprendizagem, as escolas podem criar um
ambiente inclusivo e estimulante que valoriza e respeita todas as formas de identidade.

Isso ndo apenas beneficia os alunos individualmente, mas também contribui para a
construcdo de uma sociedade mais justa e equitativa. Ao promover a equidade, a educacao
torna-se um poderoso instrumento de transformacdo social, capacitando os alunos a se
tornarem cidadaos conscientes, criticos e ativos em suas comunidades.

Portanto, a implementacdo de praticas educacionais equitativas deve ser uma
prioridade constante para todos os educadores e formuladores de politicas, a fim de garantir
que a diversidade seja verdadeiramente valorizada e que todas as vozes sejam ouvidas e
respeitadas na construcdo do conhecimento.

Um ambiente acolhedor e inclusivo é aquele que reconhece e valoriza a diversidade,
proporcionando aos alunos surdos as mesmas oportunidades educacionais que aos Seus

colegas ouvintes. Este ambiente deve ser adaptado para atender as necessidades especificas
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dos alunos surdos, utilizando a lingua de sinais como principal ferramenta de comunicacéo e
incorporando recursos visuais e tecnoldgicos que facilitem o aprendizado.

A alfabetizacdo de estudantes surdos requer abordagens pedagdgicas especificas que
levem em consideracdo a auséncia da audicdo. A lingua de sinais deve ser utilizada como a
primeira lingua no processo de alfabetizacdo, proporcionando uma base solida para a
aquisicdo da linguagem escrita. Estudos demonstram que o dominio da lingua de sinais pode
facilitar o aprendizado de uma segunda lingua, como a lingua portuguesa.

Além disso, recursos visuais, como imagens, videos e graficos, sdo fundamentais para
a compreensdo do contetdo e o desenvolvimento do vocabulario. Ferramentas tecnolégicas,
como softwares educativos e aplicativos de tradugéo de sinais, tornam o aprendizado mais
acessivel e interativo.

A adaptacdo de materiais didaticos para incluir a traducdo de textos para a lingua de
sinais, 0 uso de legendas em videos e a criacdo de atividades que favorecam a aprendizagem
visual e tatil sdo préaticas essenciais para a educacdo inclusiva de alunos surdos.

A familia desempenha um papel crucial no processo de alfabetizacdo de alunos surdos.
O envolvimento ativo dos pais na educacdo de seus filhos, incluindo o aprendizado da lingua
de sinais, é fundamental para reforcar o aprendizado em casa e proporcionar suporte
emocional.

A comunicacdo efetiva entre a escola e a familia é vital para garantir que as
necessidades educacionais dos alunos sejam plenamente atendidas. Pais engajados podem
contribuir significativamente para o sucesso académico e social de seus filhos, fortalecendo a
parceria entre a escola e a comunidade.

As tecnologias assistivas desempenham um papel vital na educacdo de alunos surdos,
oferecendo ferramentas que facilitam o acesso ao conteido educativo e promovem a interacéo
e 0 engajamento. Softwares educativos, aplicativos de traducdo de sinais e plataformas
digitais interativas s@o alguns exemplos de recursos que podem ser utilizados para enriquecer
0 processo de ensino-aprendizagem.

A formacédo continua dos docentes é igualmente importante para assegurar que eles
estejam preparados para atender as necessidades dos alunos surdos. Programas de capacitacdo
em lingua de sinais e em metodologias de ensino inclusivas sdo essenciais para equipar 0s
professores com as habilidades necessarias para criar um ambiente educativo inclusivo e
eficaz.

A educacéo inclusiva exige que os educadores estejam constantemente atualizados e

preparados para implementar praticas pedagodgicas que valorizem a diversidade e promovam a
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equidade dentro de um “ambiente comum”. Em um ambiente de aprendizagem comum, 0s
estudantes com diferentes habilidades, necessidades e origens compartilham o mesmo espaco
fisico e social, permitindo uma troca rica e multifacetada de experiéncias e conhecimentos.

Neste contexto, participar de um ambiente de aprendizagem comum significa que
todos os alunos tém acesso as mesmas oportunidades educacionais, recursos e suporte,
independentemente de suas capacidades ou necessidades especificas. 1sso inclui a participacdo
ativa em atividades escolares, a interagdo com colegas e professores, e 0 engajamento em
experiéncias de aprendizado significativas. A interacdo constante com 0s pares promove nao
apenas o desenvolvimento académico, mas também o crescimento social e emocional,
facilitando a construcéo de relacionamentos interpessoais e a aquisi¢do de habilidades de vida
essenciais.

A premissa de um ambiente de aprendizagem comum é fundamentada na ideia de que
a inclusdo beneficia a todos os alunos, ndo apenas aqueles com necessidades especiais.
Estudantes em um ambiente inclusivo aprendem a valorizar e respeitar as diferencas,
desenvolvendo empatia, compreensdo e habilidades sociais aprimoradas. Além disso, a
diversidade nas salas de aula enriquece o processo educativo, trazendo diferentes perspectivas
e experiéncias que podem contribuir para um aprendizado mais abrangente e profundo.

Portanto, para que um ambiente de aprendizagem comum seja verdadeiramente eficaz,
€ necessario que as escolas adotem praticas e politicas inclusivas que garantam a equidade no
acesso ao curriculo e aos recursos educacionais. 1sso pode envolver a adaptacdo de materiais
didaticos, a implementacdo de tecnologias assistivas, a formacdo de professores em
estratégias de ensino diferenciadas e o desenvolvimento de um ambiente escolar acolhedor e
respeitoso. A colaboracédo entre educadores, familias e a comunidade é essencial para criar um
espaco onde todos os alunos se sintam valorizados e apoiados em seu processo de
aprendizado e crescimento.

Em resumo, a premissa de que todos os alunos tém o direito de participar de um
ambiente de aprendizagem comum é central para a educacdo inclusiva. Ela promove um
sistema educacional que ndo apenas acomoda, mas celebra a diversidade, proporcionando a
todos os estudantes a oportunidade de interagir, aprender e crescer juntos, desenvolvendo-se

plenamente como individuos e como membros da sociedade.

Uso da Lingua Brasileira de Sinais (Libras)

A Libras é a lingua natural da comunidade surda no Brasil e desempenha um papel
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crucial na alfabetizacdo de estudantes surdos. A utilizagdo da Libras como meio de instrugao
facilita a compreensdo e a assimilacdo de conteludos. Professores proficientes em Libras
podem explicar conceitos complexos de maneira mais acessivel, permitindo que os alunos
surdos desenvolvam suas habilidades linguisticas de forma mais eficaz. Além disso, 0 uso da
Libras promove a autoestima e a identidade cultural dos alunos surdos, elementos essenciais
para o seu desenvolvimento integral.

A aceitacdo de uma lingua é inseparavel da aceitacdo de uma cultura, um ponto
enfatizado por Behares (1987). Esta interconexdo é particularmente evidente no caso da
lingua de sinais e da cultura surda. A lingua de sinais, ou Libras, é ndo apenas um meio de
comunicagdo, mas também um pilar fundamental da cultura surda.

Quando se discute a cultura surda como elemento construtor da identidade surda, é
imprescindivel tratar da questdo da lingua de sinais. Libras é a ferramenta através da qual os
surdos expressam suas experiéncias, valores e tradi¢des, e € um componente essencial da sua
identidade cultural. Portanto, promover e respeitar a lingua de sinais é também promover e
respeitar a cultura surda e a identidade dos surdos (Paula, 2009).

A cultura surda ndo pode ser compreendida sem considerar a identidade do individuo
gue navega entre as comunidades surda e ouvinte. Muitos surdos convivem simultaneamente
em ambos 0s mundos, cada um com suas proprias normas, valores e formas de comunicacéo.
Essa convivéncia cria uma identidade hibrida, onde elementos das culturas surda e ouvinte se
interpenetram e se complementam.

A lingua de sinais permite aos surdos manterem uma conexdo profunda com a sua
comunidade e cultura de origem, proporcionando um espaco onde podem se expressar
plenamente e serem compreendidos sem barreiras. Ao mesmo tempo, a fluéncia em Libras
permite a interacdo e a inclusdo em uma sociedade mais ampla, muitas vezes dominada pela
cultura ouvinte. Esta dualidade contribui para a formacao de uma identidade Unica e complexa
(Paula, 2009).

O reconhecimento e a valorizacdo da lingua de sinais sdo essenciais para a incluséo e a
igualdade dos surdos na sociedade. A aceita¢do de Libras nas escolas, locais de trabalho e em
servigos publicos € um passo crucial para garantir que os surdos tenham acesso pleno a
educacdo, ao emprego e a todos os aspectos da vida social. Além disso, a promocao de uma
educacdo bilingue que inclua tanto Libras quanto o portugués escrito pode fortalecer a
identidade dos surdos e facilitar sua integragdo em ambas as culturas. Isso ndo apenas melhora
as oportunidades educacionais e profissionais para os surdos, mas também enriquece a

sociedade como um todo, promovendo a diversidade linguistica e cultural.
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A relacdo entre lingua e cultura é especialmente visivel nas praticas e tradi¢cBes da
comunidade surda. Eventos culturais surdos, como teatros, festivais e reunides comunitarias,
sdo espacos onde Libras é a principal lingua de comunicacao e onde a cultura surda é vivida e
celebrada.

Estes eventos séo cruciais para a transmissdo de tradicbes e valores culturais de
geracdo em geragdo. A lingua de sinais, assim, ndo é apenas um meio de comunicagéo, mas
um veiculo para a preservacdo e disseminacdo da cultura surda. Participar destes eventos
permite aos surdos fortalecerem sua identidade cultural e se conectarem com outros membros
da comunidade surda, criando um sentido de pertencimento e solidariedade (Paula, 2009).

Além disso, a aceitacdo de Libras e da cultura surda envolve uma mudanca de
paradigma na sociedade ouvinte. E necessario superar preconceitos e esteredtipos que
frequentemente marginalizam os surdos. Promover a conscientizacdo e a educacdo sobre a
cultura surda e Libras pode ajudar a construir uma sociedade mais inclusiva e respeitosa.

Isso inclui a formacdo de professores, profissionais de salde e outros servigos publicos
para que estejam preparados para interagir de maneira adequada e respeitosa com pessoas
surdas. A inclusdo de conteudos sobre a cultura surda e Libras nos curriculos escolares pode
também fomentar uma maior compreensdo e apreciacdo da diversidade desde a infancia,
criando uma base para a inclusdo e respeito matuo.

Isso pode ocorrer por meio de métodos Visuais e Multissensoriais que sdo estratégias
visuais, como 0 uso de imagens, videos, graficos e outros recursos visuais, sdo extremamente
importantes na alfabetizacdo de estudantes surdos. O aprendizado visual facilita a associacédo
de palavras e conceitos, ajudando na memorizacdo e na compreensdo. Além disso, métodos
multissensoriais que envolvem o tato e a manipulacdo de objetos podem enriquecer a
experiéncia de aprendizado, tornando-a mais interativa e envolvente. Por exemplo, o uso de
materiais manipulativos pode ajudar os alunos a entender conceitos abstratos de forma
concreta.

A tecnologia assistiva oferece inumeras ferramentas que podem auxiliar na
alfabetizacdo de estudantes surdos. Softwares de tradugdo em Libras, aplicativos educativos,
plataformas de aprendizagem online com recursos visuais e videos com interpretacdo em
Libras s@o exemplos de tecnologias que podem ser incorporadas ao processo educacional.
Estas ferramentas ndo sé facilitam a aprendizagem como também tornam o ensino mais
dindmico e acessivel. A integracdo de tecnologia pode proporcionar aos alunos uma
experiéncia de aprendizagem mais rica e diversificada, permitindo-lhes acessar informagdes e

recursos que de outra forma poderiam ser inacessiveis.
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Na abordagem Individualizada, cada estudante tem necessidades e capacidades unicas,
0 que torna uma abordagem individualizada essencial. Avaliagdes continuas e adaptacGes
personalizadas no curriculo e nas estratégias de ensino sdo fundamentais para atender as
demandas especificas de cada aluno. A colaboracdo entre professores, fonoaudi6logos,
intérpretes de Libras e familias é crucial para desenvolver um plano educacional eficaz e
inclusivo. A personalizacdo do ensino garante que cada aluno receba o suporte necessario
para superar suas dificuldades e explorar todo o seu potencial.

Mas, para que as estratégias mencionadas sejam préaticas, é essencial que o0s
professores recebam formacdo adequada sobre como alfabetizar estudantes surdos. A
formagdo continua e especifica em Libras e em metodologias de ensino inclusivas é
fundamental. Os educadores precisam estar preparados para enfrentar os desafios que surgem
no ensino de alunos com deficiéncia auditiva e devem ser capacitados para utilizar as diversas
ferramentas e estratégias disponiveis.

Apesar das inimeras estratégias e ferramentas disponiveis, ainda existem desafios e
barreiras que precisam ser superados. A falta de recursos e materiais adequados, a escassez de
professores proficientes em Libras e a falta de apoio institucional sdo alguns dos obstaculos
que podem dificultar o processo de alfabetizacdo de estudantes surdos. Além disso, a
resisténcia a inclusdo e a falta de compreensao sobre as necessidades dos alunos surdos por
parte de alguns membros da comunidade escolar podem criar um ambiente desfavoravel para
esses estudantes.

A participacdo ativa da familia e da comunidade é crucial para o sucesso da
alfabetizacdo de estudantes surdos. A familia deve ser incentivada a aprender Libras e se
envolver no processo educativo de seus filhos. A colaboragéo entre a escola e a comunidade
pode criar uma rede de apoio que facilita a incluséo e o desenvolvimento dos alunos surdos.
Programas de sensibilizacdo e formacdo para pais e membros da comunidade podem

fortalecer esse vinculo e promover um ambiente mais inclusivo e acolhedor.

CONCLUSAO

A promogédo da equidade na educagdo de alunos surdos passa pela criagdo de um
ambiente acolhedor e inclusivo, que valorize a diversidade e respeite as necessidades
individuais. Estratégias especificas de alfabetizacdo, o envolvimento ativo da familia, o uso de
tecnologias assistivas e a formagdo continua dos docentes sdo elementos essenciais para

garantir que os alunos surdos possam desenvolver plenamente suas habilidades académicas e
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sociais.

Um ambiente educativo inclusivo é fundamental para o sucesso e o bem-estar de todos
os estudantes, conforme preconizado pela BNCC. Promover um sistema educacional que ndo
apenas acomode, mas celebre a diversidade, é essencial para proporcionar a todos o0s
estudantes a oportunidade de interagir, aprender e crescer juntos.

A alfabetizagdo de estudantes surdos € um processo que requer atencdo especial e
estratégias bem delineadas para garantir o desenvolvimento pleno das habilidades de leitura e
escrita. O uso da Libras, métodos visuais, tecnologia assistiva e uma abordagem
individualizada sdo pilares fundamentais para a criagdo de um ambiente educacional inclusivo
e eficaz.

Ao adotar essas estratégias, os professores podem nédo apenas alfabetizar, mas também
capacitar estudantes surdos, promovendo sua autonomia e inclusio social. E fundamental que
todos os envolvidos no processo educativo, desde os professores até a comunidade, trabalhem
juntos para superar os desafios e garantir uma educacgédo de qualidade para todos os estudantes.

Em conclusdo, a aceitacdo da lingua de sinais é intrinsecamente ligada a aceitacdo da
cultura surda. A promocdo de Libras é um passo fundamental para a inclusdo dos surdos e o
reconhecimento de sua identidade cultural. A convivéncia entre as comunidades surda e
ouvinte enriquece a sociedade e contribui para a constru¢do de uma identidade surda Unica e
multifacetada. Para alcancar uma verdadeira inclusdo, é necessario valorizar e promover a
lingua de sinais e a cultura surda em todos 0s aspectos da vida social, educativa e profissional.
Dessa forma, podemos construir uma sociedade mais justa, equitativa e respeitosa, onde todos

tém a oportunidade de expressar plenamente sua identidade e potencial.
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Resumo

O presente estudo tem como objetivo analisar o canto coral como pratica educativa e cultural
articulada a cidade enquanto territorio educativo e formativo. Fundamenta-se em abordagem
qualitativa e bibliografica, com base nos referenciais de Paulo Freire (1967), Carlos
Rodrigues Brandéo (2006), Jaqueline Moll(2025), Milton Santos (2000), Beatriz llari (2006),
Keith Swanwick (2003) e Jusamara Souza (2004), que discutem a educacdo, a cultura e a
musica como dimensdes de emancipacdo humana. A pesquisa busca compreender de que
forma o canto coral, ao ocupar 0s espacos urbanos, contribui para a democratizacdo da arte e
para a construcdo de vinculos comunitérios e identitarios. Os resultados apontam que a pratica
coral promove aprendizagens significativas, socializacdo, sensibilidade e pertencimento,
transformando os espacos publicos em territérios educativos e de convivéncia. Conclui-se que
0 canto coral atua como instrumento de formacdo integral e de cidadania cultural, sendo uma
expressao de educacéo popular que une arte, cultura e vida cotidiana.
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Resumen

El presente estudio tiene como objetivo analizar el canto coral como practica educativa y
cultural articulada con la ciudad entendida como territorio educativo y formativo. Se
fundamenta en un enfoque cualitativo y bibliografico, basado en los aportes tedricos de Paulo
Freire (1967), Carlos Rodrigues Branddo (2006), Jaqueline Moll (2025), Milton Santos
(2000), Beatriz llari (2006), Keith Swanwick (2003) y Jusamara Souza (2004), quienes
abordan la educacion, la cultura y la musica como dimensiones de emancipacion humana. La
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investigacion busca comprender como el canto coral, al ocupar los espacios urbanos,
contribuye a la democratizacién del arte y a la construccion de vinculos comunitarios e
identitarios. Los resultados sefialan que la practica coral promueve aprendizajes significativos,
socializacion, sensibilidad y sentido de pertenencia, transformando los espacios publicos en
territorios educativos y de convivencia. Se concluye que el canto coral actia como
instrumento de formacion integral y de ciudadania cultural, constituyéndose en una expresion
de educacion popular que integra arte, cultura y vida cotidiana.

Palabras clave: Ciudad. Territorios Educativos. Canto Coral. Identidad. Pertenencia.

Introducéo

Pensar a cidade como territorio educativo é reconhecer que os espacdes urbanos véo
além da sua funcédo natural e concreta, sdo lugares de aprendizados, convivéncia de formacéao
humana. As praticas culturais estabelecidas nestes espacos revelam momentos de interagdes e
de construcdo de novas identidades e permite que as pessoas se sintam parte daquele lugar.
Neste contexto, o canto coral surge como uma pratica cultural e educativa que mobiliza
experiéncias coletivas, transmitindo valores e saberes configurando-se como uma expressao
da cultura e da educagdo em conjunto com a cidade.

O canto coral é uma préatica que vai além do encontro coletivo para aprendizados
vocais, € uma concepc¢ao de educacao e de cultura que tem suas raizes também no pensamento
de Paulo Freire (1967), onde relata que “a conclusdo dos debates gira em torno da dimenséo
da cultura como aquisi¢do sistematica da experiéncia humana” (FREIRE, 1967, p.110). Ou
seja, é aprender junto, é o compartilhamento de saberes que faz 0 momento significativo e da
a ideia de pertencer.Sendo assim, a pratica coral permite o reconhecimento da cultura como
um espaco de liberdade, de socializacdo e de aprendizados coletivos.

Essa perspectiva amplia-se a partir de Carlos Rodrigues Branddo (2006) que
compreende a educagdo como uma pratica social que esta ligada a vida cotidiana das pessoas
e de suas respectivas comunidades. Segundo o autor:

A educacdo popular é, hoje, a possibilidade da préatica regida pela diferenca, desde
que a sua razdo tenha uma mesma direcdo: o fortalecimento do poder popular,
através da construcdo de um saber de classe. Portanto, mais importante do que
pretender defini-la, fixar a verdade de seu ser, € descobrir onde ele se realiza e

apontar as tendéncias através das quais ela transforma a educacdo na vivéncia da
educacdo popular. (BRANDAO, 2006, p.51)

Desta forma o autor enfatiza que a educacdo se faz a partir da coletividade e das
diferengas, pois o0 gesto de partilhar € um processo no qual o educador aprende com o

estudante e vice versa, fazendo com que o0s agentes se tornem sujeitos de sua propria historia.
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Assim, no canto coral, ao estarem juntos em um mesmo ambiente rico em trocas, experiéncias
e saberes, o aprendizado musical flui como um apoio mutuo entre os integrantes, trazendo
momentos de compreensdo, escuta e aprendizados significativos. Desta forma, o coral torna-
se um espaco de (con)vivéncia levando em consideracdo o que Freire (1967) chama de
“educacdo como pratica da liberdade” e Branddo (2006) denomina “Educagdo Popular”
transformando em experiéncias que afirmam o direito de aprender e de expressar-se
coletivamente.

Essa compreensdao vem ao encontro do que Jaqueline Moll (2025) define como
“Territérios Educativos” onde ¢ necessario ir além da escola e reconhecer a criagdo de novos
vinculos e identidades através da apropriacdo das cidades, ou seja é utilizar os espacos
comuns como uma fonte de aprendizado. Assim, a cidade torna-se um espago pedagogico
ampliado em que a educacdo se torna publica nos espagos culturais, nas pragas, n0s museus,
nas ruas permitindo manifestacdes artisticas acessiveis e democraticas. Desta forma, o canto
coral surge como um meio de convivéncia onde a comunidade pode estar presente, vivendo
momentos de aprendizados musicais além de proporcionar uma formacdo mais alargada,
sensivel e estética aos componentes e também aqueles que os assistem.

Observando o que Freire (1967), Branddo (2006) e Moll (2025) relatam, podemos
definir que o canto coral a partir deste aspecto torna-se uma ferramenta de requalificacdo do
territorio ou seja, a pratica musical vocal e coletiva ocupa e ressignifica os espacos publicos
promovendo ensaios, apresentacdes, vivéncias musicais transformando a cidade em um lugar
de encontro, socializacdo e de observacao artistica promovendo a aprendizagem por meio da
experiéncia estética.

Para aprofundar ainda esse entendimento, trazemos o pensamento de Milton Santos
(2006) que diz: “O territério como um todo se torna um dado dessa harmonia forcada entre
lugares e agentes neles instalados, em funcdo de uma inteligéncia maior, situada nos centros
motores da informagdo.”(SANTOS, 2006, p. 154). Ou seja, o lugar, o espago fisico é onde a
vida acontece, onde ha encontros, memorias e aprendizados significativos. O canto coral ao
fazer parte destes espacos sociais, torna-se além de uma agdo artistica, mas um ato politico de
luta pela democracia e um espaco de criacdo de identidades e de pertencimento transformando
um espaco que antes era apenas um lugar vazio em um ambiente de afeto, de encontro, um
territorio educativo e artistico.

Ao compreendermos as ideias dos autores citados anteriormente, podemos
compreender a cidade como um espaco educativo e o canto coral como uma préatica que vai

além da formacdo musical, articula a educacdo, a cultura e a ideia de territorio educativo. A
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partir disso, 0 grupo passa a ser um espaco de formacéo de sujeitos criticos, participativos e
pertencentes ao seu meio. Cantar na cidade € demonstrar a experiéncia sensivel e humana na
comunidade, proporcionando momentos de participacdo social, fortalecimento democratico e

acesso facilitado a cultura.

Desenvolvimento

1. A cidade como territério educativo, social e cultural

A cidade é um espaco de socializacdo e de expressividade coletiva, € um territorio de
praticas diversas, memorias e saberes. A cidade vai além de estradas e prédios, € um espaco
de relagcBes sociais e culturais que se transformam a partir das pessoas, € um territério
educativo onde o encontro produz aprendizagens, convivéncias e vinculos.Milton Santos
(2000) entende o territério como um espaco de relacdes sociais, de praticas cotidianas que
transformam a urbanizacdo em humanizacdo a partir dos vinculos estabelecidos entre as
pessoas. E um espaco de cultura, memorias, aprendizados e pertencimento.

Rogério Haesbaert (2004) entende o territério como um espaco plural com dimensdes
politicas, econbmicas, afetivas e culturais, ou seja, é um territério educativo cheio de
experiéncias que possibilitam aprendizados, seja na escola, no teatro, nas pracas, portanto,
estar inserido em um espaco € participar ativamente da vida da comunidade, é ser parte
responsavel do processo de aprendizagem que se da no meio publico.

Claude Raffestin (1993) compreende o territério como um produto do poder e da
comunicacdo, para o autor, tudo o que acontece na cidade, tem ligacdo direta com as forcas
politicas e socais. Portanto reconhecer a cidade como um territdrio educativo € refletir sobre
guem tem acesso aos espacgos de cultura, de arte e de expressao comunitaria.No mesmo Viés,
Henri Lefebvre (2001) defende o direito a cidade, ou seja, a participagéo, criacdo e utilizagdo
dos meios publicos como um meio de transformacao das rela¢fes sociais pelos sujeitos que ali
habitam. A ocupacédo do espago publico para a realizagdo de préaticas educacionais e culturais,
transformam o concreto em algo vivo, tornando um territério de convivéncia de
aprendizagens.

Para Jaqueline Moll (2025) a cidade é um laboratério de experiéncias educativas e de
formagé&o integral pois os processos de aprendizados ultrapassam os limites das salas de aula.
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A educagdo integral é compreendida como um projeto quearticula as
dimensdescognitiva, ética, estética, politica e afetiva da formagdo humana,
assumindo o territério comoespago vivo de aprendizagem eenvolvendo
diferentesatores e politicas, também no ambito territérial, sem descuidar da tarefa
central da escola no sentido do acesso ao patriménio de conhecimento cientifico,
historico, cultural produzido pela humanidade (MOLL; ALMEIDA; BARROSO,
2025. p. 3).

Portanto, a partir do conceito de territérios educativos € possivel compreender a
articulacdo entre os saberes escolares e comunitarios, transformando o espaco urbano em um
campo pedagdgico onde ha educacdo, arte e vida.

Na perspectiva de Moacir Gadotti (2006) a cidade que educa deve articular politicas
publicas, escolas movimentos socitais e institui¢des culturais promovendo assim a formacéo
integral dos sujeitos. A arte e a cultura possuem papel central na constru¢do de uma cidadania
participativa e sensivel, assim, uma cidade educadora € aquela que reconhece as diversas
dimensdes formativas da vida cotidiana. “A cidade € cultura, criagdo, ndo so pelo que fazemos
nela e dela, mas pelo que criamos nela e com ela, mas também ¢é cultura pela propria mirada
estética ou de espanto, gratuita, que lhe damos. A cidade somos nos e nés somos a cidade”
(GADOTTI, 2006 p. 136)

Por fim, ao analisarmos os autores deste tdpico compreendemos que o territdrio
educativo vai além de questBes geograficas, mas tras consigo um sentido politico, estético e
humano. A cidade é um espaco de aprendizados, convivéncias e experiéncias que perpassam
acontecem na participacdo democratica das pessoas em ambientes pUblicos. E nessa ideia de
comunidade que a musica por meio do canto coral se estabelece como um espaco de formacao

humana a partir da participacao coletiva que dialoga e constroi um sentido de pertencimento.

2. O canto coral como pratica educativa e cultural

O canto coral € uma das manifestacOes artisticas mais antigas da humanidade, a partir
dele, o ser humano estabelece aprendizados significativos que perpassam o conhecimento
vocal e elementos musicais além de promover a socializacdo, a convivéncia, a interacdo
partilhando saberes e construindo sentidos coletivos além da ampliacdo da sua musicalidade.

“A musicalidade ¢ um elemento importante na formagdao do ser humano e da
sociedade, pois trabalha socializacdo, trabalho coletivo, sensibilidade e diversos aspectos
voltados ao sujeito e a comunidade/cultura em que estd inserido”. (HORAS E

TEIXEIRA 2025, p.113).
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A prética vocal coletiva € um meio de educacdo musical quefavorece o
desenvolvimento de aspectos musicais e sociais como a escuta e o aprendizado tedrico
musical, além de desenvolver a sensibilidade, a empatia, a escuta e a convivéncia.

Beatriz Ilari (2006) afirma que a educacdo musical deve considerar as dimensdes
culturais e contextuais da aprendizagem. Desta forma, ao observarmos a préatica coral
percebe-se que o aprendizado ndo se refere apenas aos elementos musicais necessarios para
uma boa performance musical, trata-se de um espaco de promocdo do reconhecimento de
identidades, de valorizacdo de memorias musicais, de afirmacao cultural onde a participacao
coletiva se torna um ato de pertencer.

Para Keith Swanwick (2003) o ensino musical deve abranger uma experiéncia estética
mais ampliada além de uma escuta critica e ndo apenas a reproducdo de conteddos. Ao
discutir questdes pedagdgicas-musicais, o autor relata que “ensinar musica musicalmente ¢é
compreender que o aprendizado se realiza na experiéncia viva com 0 som, na sua criagéo e
interpretacdo (SWANWICK, 2003, p. 41). Desta forma, a misica torna-se mais do que uma
pratica interpretativa, mas estabeleceuma experiéncia humana significativa por meio do
encontro, da expressdo e da fruicao.

A educacdo musical é uma préatica social tendo como base as relagcdes culturais,
simbdlicas e afetivas do cotidiano (Souza, 2004). Para a autora, a ho¢do de educacdo musical
vai além da escola, pois trata-se de uma préatica que esta ligada ao cotidiano do aluno através
da experiéncia, da convivéncia tornando assim um meio de pertencimento. No canto coral, a
musica deixa de ser um contetdo e torna-se uma linguagem de convivéncia e de construcdo
comunitéaria fortalecendo vinculos e promovendo uma formagcdo ética e estética. Desta forma,
0 canto coral atua como um espaco educativo de humanizacdo e cidadania, fazendo do
encontro um momento de transformacao pessoal e coletiva.

Em consonéncia com esse pensamento, Hentschke (1991) aponta que a educacao
musical deve promover a inclusdo, o dialogo intercultural e a sensibilidade. Desta forma, o
fazer musical deixa de ser visto apenas como algo técnico e passa a ser um ato ético e politico,
onde o aprendizado se da também sobre o outro e com o outro. O ambiente plural que se
estabelece em um coral acolhe a diversidade pois sdo pessoas de diferentes idades, historias,
niveis de experiéncias musicais que se encontram em um espaco de partilha formando sujeitos
sensiveis, empaticos e abertos ao didlogo intercultural.

Por fim, ao observarmos os autores relatados neste topico, podemos compreender o
canto coral como uma importante forma de educagdo musical além de uma pratica cultural e

social que permite aprendizagens coletivas sendo um meio de expressividade, dialogo e
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construcdo de saberes que vdo além das técnicas vocais aplicadas, perpassando a socializagéo,
a convivéncia democratica e a experiéncia estética, construindo assim identidades, vinculos e

pertencimentos.

Concluséao

A partir dos autores citados neste texto, € possivel compreender a cidade como um
espaco educativo onde se constroem aprendizagens por meio das interacbes humanas e da
convivéncia social. A ideia de territério educativo reforca que a educagdo ndo acontece
apenas no ambiente formal de ensino, mas se amplia para 0s espacos cotidianos, nas ruas,
pracas, museus, sendo um local de formag&o integral. O canto coral ao ocupar esses espagos
contribui para a sensibilizacdo e para a democratizacdo da cultura, fazendo com que a arte
esteja ao alcance das pessoas.

O canto coral representa a materializacdo da educacdo como préatica da liberdade e
como um processo de construgdo de conhecimento. A cada encontro, ensaio ou apresentacdo
héa trocas entre os participantes, fazendo com que o aprendizado individual se dé por meio das
atividades coletivas. Cantar em conjunto é aléem de um ato educativo, € um ato politico de
valorizacdo da diversidade e das experiéncias sendo um espaco de convivéncia, respeito e
educacéo popular.

Ao observarmos uma apresentacéo ou ensaio aberto de um coral em um espaco urbano
como por exemplo uma praca ou teatro, aquele lugar passa a abrigar significados que vao se
tornar memorias afetivas e momentos de transformacdo social onde a participacdo e a
expressao cultural tornam-se formas de cidadania.

A democratizacdo do acesso a cultura passa pela ocupagdo da cidade e por
manifestacBes artisticas que estejam integradas nos ambientes publicos, desta forma, a
ressignificacdo dos espacos e a utilizacdo deles para praticas musicais dé vida as cidades
proporcionando aprendizados e ampliando o sentido de comunidade.

A mdasica por ser uma pratica cultural e social contribui para o desenvolvimento
integral do ser humano, portanto, a pratica vocal coletiva une a técnica musical, a
sensibilidade e socializagdo permitindo uma ampliacdo do aprendizado, se vivenciado de
forma afetiva e significativa. A valorizacdo da diversidade passa pela compreensdo, escuta
ativa e o reconhecimento do outro possibilitando uma formacéo integral baseada no respeito,

na empatia e no espirito comunitario.
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Dessa forma, a ligacdo entre o canto coral e a cidade permite a transformacdo dos
espacos publicos em territérios educativos, lugar de escuta e encontro, de vivéncias
significativas. A partir dos referenciais tedricos apresentados, é possivel compreender que 0
canto coral é uma manifestacdo que educa através da arte além de ser um espaco de
socializagdo e de democratizacdo do acesso a cultura. Levar o canto coral para 0s espagos
urbanos € permitir que a comunidade se sinta pertencida, € educar e aprender pela experiéncia

de estar e viver juntos.
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“MARIA” E MUITAS: A ESCRITA COMO REFUGIO E REEXISTENCIA NA OBRA
DE CONCEICAO EVARISTO

Maisa de Paula
Ana Paula Teixeira Porto

Eixo tematico: Direito Educativo, Linguagem e Cultura

Resumo

O presente estudo analisa o capitulo “Maria ¢ muitas: a escrita como refugio e reexisténcia na
obra de Conceig¢ao Evaristo”, que discute a relevancia da literatura como instrumento de
conscientizacao critica e transformacao social. O objetivo é compreender como o conceito de
escrevivéncia, proposto por Conceicdo Evaristo (2014), expressa a resisténcia e a reexisténcia
das mulheres negras frente as estruturas de poder, ao racismo e ao patriarcado, dialogando
com reflexdes de Beauvoir (1986;2019), Bourdieu (2002), Freire (2019), Bobbio (2000), Kant
(2008), Candido (2006), Adichie (2015) e Weber (1999). A metodologia € qualitativa, de
carater exploratorio e bibliografico, fundamentada nas contribuicGes desses autores. A analise
centra-se no conto Maria, da coletinea Olhos d’Agua (Evaristo, 2014), evidenciando a
dendncia das desigualdades sociais e de género, bem como a valorizacdo da subjetividade
feminina negra. Os resultados indicam que a escrita de Evaristo ultrapassa 0 campo estético,
configurando-se como pratica politica e pedagdgica que promove 0 protagonismo das
mulheres historicamente marginalizadas. Conclui-se que a literatura, ao ser trabalhada em sala
de aula, pode fomentar a formacdo de leitores criticos e conscientes, contribuindo para a
construcdo de uma sociedade mais justa, equitativa e comprometida com a diversidade e a
dignidade humana.

Palavras-chave: Conceicdo Evaristo; escrevivéncia; literatura e sociedade; género; educacao
critica.

Resumen

El presente estudio analiza el capitulo “Maria es muchas: la escritura como refugio y
reexistencia en la obra de Concei¢do Evaristo”, que discute la relevancia de la literatura como
instrumento de concienciacion critica y transformacion social. El objetivo es comprender
como el concepto de escrevivéncia, propuesto por Concei¢do Evaristo (2014), expresa la
resistencia y la reexistencia de las mujeres negras frente a las estructuras de poder, el racismo
y el patriarcado, en didlogo con las reflexiones de Beauvoir (1986; 2019), Bourdieu (2002),
Freire (2019), Bobbio (2000), Kant (2008), Candido (2006), Adichie (2015) y Weber (1999).
La metodologia es cualitativa, de caracter exploratorio y bibliografico, fundamentada en las
contribuciones de dichos autores. El analisis se centra en el cuento Maria, de la coleccion
Olhos d’Agua (Evaristo, 2014), evidenciando la denuncia de las desigualdades sociales y de
género, asi como la valorizacion de la subjetividad femenina negra. Los resultados indican
que la escritura de Evaristo trasciende el campo estético, configurdndose como una practica
politica y pedagdgica que promueve el protagonismo de las mujeres histéricamente
marginadas. Se concluye que la literatura, cuando es trabajada en el aula, puede fomentar la
formacion de lectores criticos y conscientes, contribuyendo a la construccion de una sociedad
mas justa, equitativa y comprometida con la diversidad y la dignidad humana.

Palabras clave: Conceigdo Evaristo; escrevivéncia; literatura y sociedad; género; educacion
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critica.

O capitulo “Maria ¢ muitas: a escrita como reflgio e reexisténcia na obra de
Conceicao Evaristo” propde refletir sobre a necessidade de dar visibilidade a realidade vivida
por mulheres negras por meio da literatura, compreendendo-a como instrumento de
conscientizacao critica e potencial transformacao social. O percurso metodoldgico contempla
revisao bibliografica, permitindo compreender como poder, racismo e patriarcado se
articulam na manutencéo das desigualdades de género e raca.

Reconhece-se que “¢é inegavel a presenga das relagdes de poder no tecido social, uma
vez que estas se constituem como elementos estruturantes da vida em comunidade. Assim,
mostra-se inviavel conceber uma sociedade que ndo seja permeada e marcada por dinamicas
de poder, as quais orientam interagdes, instituicdes e praticas sociais.” O conto Maria, da
coletanea Olhos d’Agua (2014), evidencia as marcas deixadas por essas relacdes de poder no
corpo e na trajetoria de uma mulher negra, trabalhadora e silenciada pelas estruturas racistas e
patriarcais. A autora revela a brutalidade cotidiana expressa na exploracdo, na pobreza e na
invisibilidade social, mas também a forca e a resisténcia que emergem dessas experiéncias,
tornando a narrativa um espaco de denuincia e reexisténcia.

O método da escrevivéncia, proposto por Conceicdo Evaristo, manifesta-se em Maria
como uma escrita que nasce das vivéncias concretas e coletivas das mulheres negras,
transformando a experiéncia pessoal em expressdo politica e estética. Essa perspectiva
aproxima-se do pensamento de Simone de Beauvoir (1986, p. 13), ao afirmar que é
impossivel escrever memorias sem considerar o horizonte histérico e social que nos cerca. Em
Evaristo, conforme ja mencionado anteriormente, a escrita ndo é mero exercicio individual,
mas um ato de resisténcia e denuncia das violéncias impostas as mulheres negras. Assim
como Beauvoir reconhece a indissociabilidade entre sujeito e contexto, Evaristo revela, por
meio de Maria, que a vida e a memoria das mulheres negras s6 podem ser compreendidas a
luz das marcas deixadas pelo racismo, pelo patriarcado e pela desigualdade social,
transformando a literatura em espaco de reexisténcia e afirmacéo identitaria.

Essa perspectiva literaria articula-se diretamente com as Leis n® 10.639/2003 e n°
11.645/2008, que determinam o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena nas
escolas, reafirmando a importancia de reconhecer e valorizar as contribui¢Bes historicas e
culturais dos povos africanos e indigenas na formacao da sociedade brasileira. Nesse sentido,
o trabalho com a literatura de Conceicdo Evaristo em sala de aula cumpre um papel formativo

e emancipador, pois promove 0 protagonismo de vozes historicamente marginalizadas e
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incentiva uma educagdo comprometida com a diversidade, a igualdade racial e o combate ao
racismo. Assim, o ensino de textos literarios engajados socialmente contribui para a formagédo
de leitores criticos, capazes de compreender o contexto histdrico e as estruturas de opressao
que moldam as experiéncias humanas.

A realidade retratada em Maria estabelece ainda um didlogo intertextual com Morte e
Vida Severina (1955), de Jodo Cabral de Melo Neto, ao expor a dureza da sobrevivéncia em
contextos de desigualdade e desumanizagdo. Tanto Maria quanto Severino simbolizam
sujeitos marginalizados pela estrutura social, cujas vidas sdo marcadas pela escassez e pela
luta constante por dignidade. As vozes de ambos ecoam as experiéncias de muitos brasileiros
e brasileiras que enfrentam cotidianamente a precariedade material e o apagamento histdrico.
Trabalhar essas obras em conjunto no ambiente escolar amplia a compreensdo dos estudantes
sobre a literatura como espelho e critica da sociedade, revelando que a arte pode ser um
instrumento de andlise e de reconstrucdo da realidade social.

Constata-se, portanto, que é inegavel a presenca das relacdes de poder no tecido social,
uma vez que estas se constituem como elementos estruturantes da vida em comunidade.
Assim, mostra-se inviavel conceber uma sociedade que ndo seja marcada por dinamicas de
poder que orientam interagdes, instituicdes e praticas sociais — realidade que a literatura de
Conceicdo Evaristo torna visivel e passivel de reflexdo critica. Diante disso, torna-se
imprescindivel investigar de que forma tais dindmicas contribuem para a manutencdo das
desigualdades de género e para a perpetuacdo da violéncia direcionada as mulheres negras.
Para tanto, esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa, de carater exploratorio e
bibliogréfico, fundamentada em estudos tedricos e analises publicadas sobre o tema. Segundo
Gil (2008), a pesquisa bibliografica utiliza materiais como livros, artigos, documentos oficiais
e entrevistas, permitindo uma reflexdo critica sobre a realidade social.

A obra de Conceicdo Evaristo ocupa lugar central na literatura brasileira
contemporanea, destacando-se por unir arte, memoria e compromisso social. Sua escrita da
voz as mulheres negras e as populagdes marginalizadas, historicamente excluidas da narrativa
nacional. O conceito de escrevivéncia, criado pela propria autora, sintetiza sua proposta
estética e politica: escrever a partir das vivéncias pessoais e coletivas da mulher negra,
transformando dor e resisténcia em forca literaria e instrumento de afirmagéo identitaria. A
escrevivéncia €, portanto, uma forma de resisténcia e reexisténcia. Em vez de ficcionalizar o
outro, Evaristo escreve o que conhece, 0 que viveu ou presenciou, dando centralidade as
experiéncias de quem sempre foi silenciado. Como a propria autora afirma, sua escrita “vem

das marcas que a vida imprimiu no corpo e na memoria.”
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Nesse contexto, trabalhar a literatura em sala de aula torna-se um ato pedagdgico e
politico de grande relevancia, pois permite aos estudantes reconhecerem as desigualdades
histéricas que estruturam a sociedade e desenvolverem uma leitura sensivel e critica do
mundo. A abordagem literdria de obras como as de Conceicdo Evaristo oferece aos
educadores a oportunidade de promover o dialogo sobre temas como género, raga, classe e
identidade, estimulando a formacdo de sujeitos conscientes, éticos e comprometidos com a
transformacéo da realidade social.

Assim, a literatura assume também uma funcédo pedagogica essencial. Trabalhar textos
como Maria em sala de aula estimula o desenvolvimento do pensamento critico, da empatia e
da compreensdo das desigualdades sociais, contribuindo para a formagdo de cidadaos
conscientes e comprometidos com a transformacdo de seu entorno. Ao integrar literatura e
educacdo, promove-se um espaco de didlogo entre arte e realidade, no qual os alunos
aprendem a identificar injusticas e a refletir sobre alternativas éticas e solidarias de
convivéncia social.

Ainda a literatura torna-se ndo apenas um espaco de denuncia, mas também de
reconstrucao simbolica e politica das identidades negras femininas. A coletanea Olhos d’Agua
(2014) € uma das obras mais representativas dessa proposta. Composta por quinze contos, 0
livro aborda temas como pobreza, racismo, desigualdade de género, maternidade e violéncia,
sempre a partir de um olhar humano e sensivel. O titulo remete & ancestralidade e & emocéo:
“olhos d’4agua” simboliza tanto a memoria e a sensibilidade que brotam da dor quanto a
esperancga e a continuidade.

Dentro dessa coletanea, o conto Maria sintetiza o projeto literario de Conceicao
Evaristo. A historia da personagem principal expressa o cotidiano de tantas mulheres negras
brasileiras que vivem sob a interseccdo entre desigualdade social, racismo e sexismo. A
narrativa traduz, em linguagem literaria, a experiéncia coletiva das mulheres das periferias,
revelando a forca e a resisténcia que emergem mesmo diante da opressdo. O conto acompanha
a vida de uma mulher negra, trabalhadora e mée solo, que enfrenta diariamente a pobreza e o
cansaco em sua luta pela sobrevivéncia e pela criagdo dos filhos. Sua rotina revela o peso da
exclusdo social e a auséncia de oportunidades que marcam a vida de muitas mulheres como
ela. O enredo se desenvolve de forma linear e culmina na morte tragica da personagem, fato
que simboliza ndo apenas a violéncia fisica, mas também a violéncia estrutural que atinge
mulheres negras no Brasil. A personagem Maria representa a forca e a vulnerabilidade da
mulher negra brasileira. Mesmo diante da miséria, ela conserva a dignidade e o amor pelos

filhos, que séo sua principal motivacdo para resistir.
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A narrativa, portanto, exemplifica 0 compromisso ético e estético da escrita de
Conceicdo Evaristo: a denuncia da desigualdade e a valorizagdo da humanidade de sujeitos
historicamente invisibilizados. A morte de Maria, embora dolorosa, ndo anula sua presenca
simbolica — ao contrério, transforma-a em representacdo da luta coletiva das mulheres
negras. O conto “Maria” dialoga com o pensamento feminista contemporaneo, especialmente
com autoras que refletem sobre as multiplas dimensdes da opressdo feminina. Djamila Ribeiro
(2017), ao discutir o conceito de lugar de fala, afirma que é essencial reconhecer quem tem
legitimidade para narrar determinadas experiéncias. A escrevivéncia de Conceicdo Evaristo
concretiza essa ideia, pois a autora escreve a partir do seu lugar social — o de uma mulher
negra — e transforma essa vivéncia em conhecimento e arte. Assim, sua literatura é uma
forma de reivindicar voz e espaco em uma sociedade que historicamente negou ambos.

De modo convergente, Chimamanda Ngozi Adichie (2015) defende, em sua obra
Sejamos todos feministas, que a desigualdade de género é sustentada por estruturas sociais e
culturais que precisam ser desafiadas. A trajetoria de Maria expressa essa critica: ela vive as
consequéncias de um sistema que desvaloriza o trabalho feminino, especialmente o da mulher
negra e pobre. Evaristo, como Adichie, entende que a literatura é uma ferramenta de
transformacéo, capaz de questionar normas sociais e provocar novas formas de empatia e
consciéncia. J& Simone de Beauvoir (1949), em O segundo sexo, destaca que a mulher é
historicamente construida como “o outro”, subordinada ao olhar masculino. Essa reflexdao se
conecta a condicdo de Maria, cuja vida é marcada pela invisibilidade e pela auséncia de
reconhecimento social. Entretanto, a narrativa de Evaristo subverte essa ldgica: ao dar
centralidade a uma mulher negra periférica, a autora rompe com o paradigma do “outro” e
afirma sua protagonista como sujeito pleno de experiéncias e humanidade.

A confluéncia entre Evaristo, Djamila Ribeiro, Adichie e Beauvoir revela que, embora
em contextos distintos, todas compartilham a compreensdo de que a escrita pode ser um ato
politico e libertador, capaz de expor as injusticas e reconstruir identidades. A escrevivéncia,
nesse sentido, atua como pratica literaria e politica que inscreve a mulher negra no centro da
narrativa e do pensamento critico. O conto “Maria”, presente na coletanea Olhos d’Agua,
expressa a esséncia da escrevivéncia de Conceicdo Evaristo: transformar a dor em palavra e a
experiéncia em resisténcia. Por meio da personagem Maria, a autora denuncia as estruturas
que produzem desigualdade, mas também celebra a forca e a humanidade das mulheres negras
gue persistem e reinventam a vida em meio a adversidade. A leitura do conto evidencia como
Evaristo inscreve a mulher negra como sujeito de sua prépria historia, dialogando com as

perspectivas de Djamila Ribeiro, Chimamanda Adichie e Simone de Beauvoir, que, cada uma
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a seu modo, defendem o protagonismo feminino e o direito & voz. Assim, “Maria” ¢ mais do
que uma narrativa ficcional: € um testemunho coletivo e um gesto politico de afirmacéo da
existéncia. A literatura de Conceicdo Evaristo ultrapassa os limites da estética; ela se torna
uma forma de resisténcia, de memoria e de reescrita da historia. Nesse sentido, sua obra
reafirma que escrever € um modo de existir — e, sobretudo, de fazer existir aquelas que por
tanto tempo foram silenciadas.

Mais do que resistir, “Maria” propde uma reflexdo sobre a reexisténcia — conceito
que ultrapassa a resisténcia e aponta para a recriacdo de modos de viver, narrar e ser no
mundo. A personagem, mesmo diante da adversidade, reafirma sua humanidade e reconfigura
seu lugar de sujeito por meio de gestos cotidianos de sobrevivéncia e afeto. Evaristo, ao narrar
essas experiéncias, convida o leitor a repensar a existéncia dos corpos marginalizados nao
apenas como vitimas, mas como agentes de transformacdo e produtores de cultura. A
protagonista do conto “Maria” constitui um retrato simbolico de milhares de mulheres negras
brasileiras, cujas trajetdrias sdo atravessadas pela exploracdo, pela pobreza e pela exclusdo
social. A autora denuncia o impacto das estruturas racistas e patriarcais na vida cotidiana
dessas mulheres, revelando que a violéncia ndo se restringe ao espaco fisico, mas se estende a
negacao de oportunidades e a invisibilidade. Portanto, esse conto € um poderoso instrumento
de conscientizagdo critica, que permite compreender a violéncia contra a mulher negra como
fendmeno estrutural e historicamente enraizado na sociedade.

Corroborando a essas reflexdes, dados da Pesquisa Nacional de Violéncia contra a
Mulher Negra (BRASIL, 2024) demonstram que a baixa escolaridade tem como efeito
perverso a falta de renda familiar, revelando que 66% das mulheres negras vivem com até
dois salérios-minimos, embora metade delas esteja empregada. Esses nimeros evidenciam a
persisténcia das desigualdades de género e raga no pais, reforcando a atualidade da obra de
Evaristo como instrumento de dendncia e resisténcia diante das estruturas opressoras que

infelizmente moldam a realidade social das mulheres negras.
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ILUSTRACAO 1- Distribuicio de renda das mulheres negras no Brasil (2024)

"Renda familiar em salarios minimos" - Populagao feminina
negra - 2023

Entre2e 6 - 20%

Mais de 6 6%

Nao seilPrefiro

0,
nao responder Y%

Fonte: Instituto de Pesquisa DataSenado - coleta de 21.8 a 25.9.2023.
Nota: Soma dos percentuais difere de 100% devido aa arredondamento

(Fonte: BRASIL, 2024)

Reconhece-se, assim, que as relacbes de poder sdo estruturantes da vida em
comunidade, impossibilitando a concep¢do de uma sociedade dissociada de dinamicas de
dominacdo que orientam praticas e instituicdes. Diante disso, torna-se fundamental investigar
como essas relagdes perpetuam as desigualdades de género e a violéncia contra as mulheres
negras. Para tanto, esta pesquisa adota a abordagem qualitativa, de carater exploratorio e
bibliogréfico, fundamentada em autores como Bourdieu (2002), que analisa a dominacao
masculina e a violéncia simbdlica; Freire (2019), que propde a leitura critica da realidade
como pratica emancipatéria; e Evaristo (2016; 2017), cuja escrevivéncia ressignifica as
experiéncias historicas das mulheres negras e rompe o siléncio imposto a elas. Também séo
considerados os estudos de Beauvoir (2016), sobre a construcdo social da condigéo feminina,
e de Candido (2004), que discute a relacdo entre literatura e sociedade. Praxedes (2015)
complementa a analise ao discutir a educacéo reflexiva a partir da teoria de Bourdieu (2002).

Além disso, Bourdieu (2002) destaca que a dominacdo masculina se naturaliza nas
estruturas sociais, afirmando que “o assédio sexual nem sempre tem por fim exclusivamente a
posse sexual que ele parece perseguir: o que acontece é que ele visa, com a posse, a nada mais
que a simples afirmagdo da dominagao em estado puro” (p. 35). Assim, compreende-Se que 0
assédio e outras formas de violéncia ndo se limitam a dimenséo individual, mas expressam
estratégias simbdlicas de reafirmagdo do poder masculino.

Nesse sentido, vale pontuar que a violéncia contra a mulher negra tem raizes no

periodo escravocrata, quando estas eram exploradas fisica e sexualmente, consolidando
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esteredtipos que justificaram diversas formas de opressdo. Mesmo ap6s a abolicdo, tais
estruturas persistiram, sustentadas por uma cultura patriarcal e racista. Conceigdo Evaristo
sintetiza essa urgéncia em sua afirmacdo: ‘“Nossa fala estilhaca a mascara do siléncio”
(EVARISTO, 2017). Ao escrever sobre as vivéncias de mulheres negras, a autora nao apenas
resgata memorias apagadas, mas desafia narrativas hegemonicas que invisibilizam essas
experiéncias. Sua escrita transforma o siléncio em voz e o trauma em poténcia coletiva.

Em dialogo, Paulo Freire (2019) sustenta que “ninguém liberta ninguém, ninguém se
liberta sozinho: os homens se libertam em comunhao” (p. 95), perspectiva que se aproxima da
escrevivéncia de Evaristo. Ambas as concep¢des compreendem a linguagem como prética
libertadora e coletiva. A literatura, com seu carater de verossimilhanca, assim como a
educacdo, tornam-se ferramentas de emancipacdo, denunciando injusticas e afirmando a
dignidade dos sujeitos oprimidos. As reflexdes de Max Weber (1999) e Simone de Beauvoir
(2004) também ampliam essa compreensdo. Weber observa que “toda dominagdo procura
despertar e cultivar a crenga em sua legitimidade” (p. 33), mostrando como as desigualdades
de género e raca se perpetuam pela naturalizacdo de hierarquias sociais. J& Beauvoir (2004, p.
16) lembra que “ndo se nasce mulher: torna-se”, enfatizando o carater historico da opressao
feminina. Ambas as perspectivas dialogam com a obra de Evaristo, que denuncia a
naturalizacdo dessas violéncias e prop8e sua ruptura simbdlica por meio da escrita.

Ademais, Paulo Freire (1989) afirma que “a leitura do mundo precede a leitura da
palavra” (p. 11), evidenciando que compreender a realidade é condi¢do para transforma-la.
Essa ideia converge com a visdo de Antdnio Candido (2006), para quem a literatura cumpre
fungdo humanizadora ao ampliar a consciéncia social. Contudo, Evaristo radicaliza essa
funcdo ao incluir as vozes historicamente silenciadas, tornando a literatura espaco de
resisténcia e reconhecimento coletivo. Nesse contexto, a relevancia social da literatura é
reforgada pelas reflexdes de Anténio Candido (2006), que, em Literatura e sociedade, destaca
seu papel como instrumento de humanizacdo e de critica da realidade. Para o autor, a
literatura vai além de um exercicio estético, configurando-se como necessidade universal
capaz de intervir na formacdo do individuo e na vida coletiva. Assim, obras como as de
Conceicdo Evaristo ilustram como a literatura pode se tornar um poderoso veiculo de
transformacdo social, denunciando injusticas, dando visibilidade as vozes silenciadas e
fortalecendo a construcdo de uma sociedade igualitaria, na qual homens e mulheres sejam
tratados com respeito, dignidade e justica.

Além disso, Candido (2006) enfatiza que a literatura possui um carater educativo e

critico que ultrapassa o simples entretenimento, funcionando como um meio de ampliar a
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consciéncia social. Ao apresentar realidades diversas e complexas, a literatura provoca
reflexdo sobre as estruturas sociais existentes, questionando normas e praticas que perpetuam
desigualdades. Desse modo, obras como as de Evaristo ndo apenas narram experiéncias
individuais de opressdo, mas também estimulam a empatia e a compreensdo coletiva,
contribuindo para a formacdo de cidaddos conscientes e engajados na transformacdo da
realidade social. Dessa forma, o percurso metodoldgico combina revisdo bibliogréfica e
analise documental, permitindo compreender como poder, racismo e patriarcado se articulam
na manutencdo das desigualdades de género e raca. Com base nesse enfoque, é possivel
analisar a desigualdade entre homens e mulheres como um fendémeno historico e persistente,
presente em diferentes esferas da vida social, desde as relacdes familiares até o mercado de
trabalho e a politica.

Apesar dos avancos promovidos pelos movimentos sociais e pelas lutas feministas,
ainda se observam praticas, discursos e representacfes que reforcam a superioridade
masculina. Para entender a manutencao dessas desigualdades, é essencial recorrer a reflexdes
sociologicas sobre 0os mecanismos simbolicos e culturais que as sustentam. Nesse contexto,
Pierre Bourdieu (2002) oferece uma contribuicdo relevante ao discutir a lI6gica da dominacéo
masculina, evidenciando como ela se naturaliza e se reproduz nas estruturas sociais. Segundo
Bourdieu (2002, p. 35), como ja supracitado, “o assédio sexual nem sempre tem por fim
exclusivamente a posse sexual que ele parece perseguir: 0 que acontece é que ele visa, com a
posse, a nada mais que a simples afirmacdo da dominagao em estado puro.”

A partir do que argumenta o autor, compreendemos que a dominacdo masculina ndo se
restringe a busca da satisfacdo erética, mas se configura como uma estratégia simbdlica de
reafirmacdo da superioridade e do poder masculino nas relagdes sociais.” Mais do que uma
tentativa de posse fisica, 0 assédio deve ser entendido como uma forma de reafirmacdo da
superioridade masculina, reforcando hierarquias de género construidas historicamente. Assim,
Bourdieu desloca a analise do assédio do nivel individual para o campo das relagdes sociais
de poder, evidenciando como a violéncia simbolica se manifesta e se reproduz no cotidiano.
Nesse sentido, a violéncia contra as mulheres revela-se uma realidade historica, sustentada
por estruturas patriarcais que legitimaram a opressao e a subordinagdo feminina. No caso das
mulheres negras, essa violéncia é ainda mais intensa, pois resulta da interseccéo entre racismo
e sexismo, produzindo formas especificas de exclusdo e marginalizacdo. Mais uma vez, é
importante esclarecer que a violéncia contra as mulheres negras no Brasil tem origens no
periodo da escraviddo, quando elas eram exploradas no trabalho e também sexualmente.

Nesse contexto, criou-se uma imagem estigmatizada da mulher negra como
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hipersexualizada e subalterna, o que serviu para justificar diferentes formas de violéncia.
Mesmo ap6s a abolicdo, essas opressdes continuaram a existir, sustentadas pelo racismo e
pelo patriarcado, que mantém as mulheres negras em maior situacdo de vulnerabilidade
social. Por isso, ainda hoje, elas estdo entre as principais vitimas de feminicidio, assedio e
violéncia doméstica, o que demonstra a permanéncia de desigualdades historicas.
Compreendemos, portanto, que as mulheres negras constituem um grupo social
historicamente marginalizado e, até os dias atuais, permanecem em situacdo de
vulnerabilidade. Essa realidade, aponta para a urgéncia de dar voz as mulheres negras, cujas
experiéncias foram historicamente silenciadas e marginalizadas. Nesse sentido, a frase "Nossa
fala estilhaca a méascara do siléncio", de Concei¢do Evaristo (2017), carrega um significado
profundo sobre a importancia de dar voz as mulheres negras, pois ao utilizar a expressdo
“nossa fala”, a autora refere-se a expressao das proprias experiéncias, historias e vivéncias das
mulheres negras, que muitas vezes foram silenciadas ou ignoradas pela sociedade. Por sua
vez, o uso do verbo “estilhaga”, indica uma a¢do de ruptura, de quebrar algo que estava
intacto ou oculto, e “a mascara do siléncio”, simboliza a invisibilidade histérica das mulheres
negras, 0 apagamento de suas experiéncias e a imposicdo de que nao falem sobre suas dores,
opressdes e conquistas. Essa declaragdo, aponta para a urgéncia de dar voz as mulheres
negras, cujas experiéncias foram historicamente silenciadas e marginalizadas.

Evaristo, ao escrever sobre as vivéncias dessas mulheres, ndo apenas resgata memarias
apagadas, mas também desafia narrativas dominantes que invisibilizam a mulher negra. Sua
obra exemplifica a importancia de reconhecer e valorizar as trajetdrias dessas mulheres,
contribuindo para uma compreensdo mais justa e plural da sociedade brasileira. A frase
"Nossa fala estilhaca a mascara do siléncio" foi proferida por Conceicdo Evaristo em uma
entrevista concedida a revista Carta Capital, publicada em 13 de maio de 2017. Nessa
entrevista, Evaristo discute as dificuldades enfrentadas por escritoras negras para publicar
suas obras, a resisténcia que elas representam e a importancia de romper o siléncio imposto
historicamente as mulheres negras. Ao transformar a dor em palavra e a experiéncia em
literatura, Evaristo reafirma o principio freireano de que a denuncia das opressdes é passo
indispensavel para a construcdo de novas possibilidades de existéncia e de resisténcia
coletiva. Diante disso, é importante reconhecer que tanto a pedagogia critica de Paulo Freire
quanto a “escrevivéncia” de Concei¢ao Evaristo ndo apenas denuncia a opressao, mas também
oferecem caminhos de resisténcia e transformagéo social.

Falar sobre a violéncia vivida pelas mulheres negras é, portanto, um ato politico que

busca afirmar a vida e a dignidade. Nesse sentido, a educacéo e a literatura devem assumir o
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compromisso de tornar visiveis essas desigualdades, permitindo que vozes historicamente
silenciadas sejam ouvidas e valorizadas. A leitura critica da realidade proposta por Freire e a
escrita de Evaristo, que transforma