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—
APRESENTACAO

Caros leitores!

stamos chegando & XXII edi¢do do livro Interlocucio dos

Saberes, projeto que surgiu e se mantém gragas a muitas maos
que escrevem e a muitas mentes que refletem e desenvolvem projetos
pedagdgicos envolvendo a comunidade escolar.

Somos imensamente gratos a todos/as que participam e colaboram
com o projeto do livro. Muitas maos e mentes pensantes tornam possivel
mais esta obra, rica em reflexdes sobre as mais diversas tematicas da
educagao.

O Instituto Estadual de Educagio Odao Felippi Pippi é um
educanddrio que caminha rumo aos seus 100 anos de histéria. A
escola estd localizada no Bairro Pippi, em Santo Angelo, RS, e possui
aproximadamente 1.260 alunos, 87 professores e 20 funciondrios.
Contempla a Educagao Bdsica, o Curso Normal Regular (Ensino Médio),
o Curso de Aproveitamento de Estudos (pés-médio), o Curso Técnico em
Contabilidade (pés-médio) e, neste ano, a EJA Técnica (EJATEC). Possui
Sala de Recursos, intérprete de Libras, gindsio de esportes, Laboratério
de Ciéncias da Natureza, Laboratério de Matemdtica, parquinho e
playground infantil, além de salas de aula climatizadas, equipadas com
recursos multimidia e tecnologia de fibra éptica. Em 21 de novembro de
2026, o Instituto de Educagio completard 92 anos.

A filosofia da escola prima por educar para a convivéncia democrdtica
e responsdvel, fundamentada na vivéncia de principios e valores éticos.
Busca fortalecer as relacoes humanas, culturais e ambientais, fazendo
da constru¢ao do conhecimento um ato de ensinar e aprender, no qual
sao construidos e compartilhados momentos de crescimento individual
e coletivo, possibilitando um conhecimento sistemdtico da realidade.
Procura, ainda, vivenciar a democratizagao escolar, garantir o acesso de
todos ao conhecimento com relevante qualidade social e promover uma
educagio de qualidade, pautada na inclusio social e na dimensao do
trabalho como principio educativo, resgatando, assim, a dimensao humana.

Nossa profunda gratidio a todos/as que se envolveram e aceitaram
nosso convite para escrever e refletir sobre as praticas pedagégicas e as
pesquisas que integram O NOsso fazer pedagégico. Registramos, ainda,
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um agradecimento especial aos colaboradores financeiros do livro e aos
parceiros da escola, cuja ajuda possibilita a publicagio desta XXII edigao.

Gratidao e vida longa ao nosso livro!

Pela organizacio da XXII edi¢ao...

Diretora Denise Uggeri
Professor Milton César Gerhardt



LEITURA E ESCRITA EM PROCESSOS DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

Walter Frantz'

| Introducgao

Otema que proponho abordar, por meio deste ensaio de
reflexdo, (re)coloca uma questio atual e, a0 mesmo tempo,
muito antiga do campo da diddtica e da pedagogia: a leitura e a escrita
nos processos de ensino-aprendizagem. Trata-se de uma questao que pode ser
abordada sob diversos Angulos e por diferentes campos da ciéncia, como a
psicologia, a pedagogia, a politica e a economia. No entanto, farei apenas
algumas reflexes sobre o tema. Certamente, trata-se de uma questao
desafiadora, em termos diddtico-pedagdgicos, para todos os profissionais
da educacio, independentemente do nivel ou estigio de suas atividades de
ensino e formacao: introduzir a leitura e a escrita nos processos de estudo ¢
de aprendizagem-formagio, de modo que sejam incorporadas aos hdbitos e as
priticas da vida. Trata-se de um desafio e de um componente central das
atividades escolares e de ensino, desde a pré-escola até a formagao superior.

Proponho que reflitamos sobre leitura e escrita em nossos processos
de estudo, de formagdo continuada e docéncia. Sugiro que o foco da
reflexdo sejam nossas préticas de ensino-aprendizagem. Se nos olharmos
através delas, o que enxergamos, o que refletem, 4 semelhanca de um
espelho, no qual nos vemos de quando em quando?

Porém, inicialmente, seguem algumas observagoes, jd por demais
conhecidas, a respeito do mundo familiar e social: pais estdo ocupados,
melhor, sdo “ocupados” (exigidos ou incorporados), sob as mais diferentes
formas e razoes, especialmente, em fun¢io do mundo do trabalho. Por
um mundo, nem sempre, préximo ao dia a dia dos filhos ou das familias.
Isto ¢, pais e familiares adultos sofrem a ocupagio de seus tempos de lazer
e de trabalho pela dimensao econémica da vida, seja por op¢ao ou nio.
Acentua-se, entdo, certa disjungdo entre pais e filhos: um afastamento.

1 Doutor em Ciéncias Educativas pela Westfilische-Wilhelms Universitit Miinster (Alemanha).
Professor aposentado do Programa de Pés-Graduagio em Educacio nas Ciéncias, da Unijui.



14 INTERLOCUGAO DE SABERES XXII

Por consequéncia se processam influéncias externas pela televisao, celular,
smartphone, computador ou outros meios de comunicagio, como as
redes sociais, plataformas digitais, jogos eletrénicos etc. Veiculam-se, por
esses meios, ideias, valores e interesses, muitas vezes, questionaveis quanto
a contribui¢io e a qualidade de suas vidas, seja dos pais ou dos filhos,
mas, especialmente, quanto a formagio de seus filhos. Essa veiculacio de
ideias, interesses, poder e visdes de mundo, ocupa o tempo dos pais e dos
filhos e, assim, ocorre certa “entrega do cuidado” dos filhos a esses meios,
substituindo tradicionais processos de socializagio e formagio. O que as
criangas, ou mesmo os adultos, veem, especialmente, na TV, sao fluxos de
imagens, informacoes, andlises e interpretagoes, que lhes chegam de modo
unilateral e passivamente. De modo geral, os filhos sao os elos mais fracos e
vulnerdveis desse universo de relagoes virtuais. Certamente, através desses
meios, veem e tém acesso a muitas coisas positivas com potencialidade
de produzir conhecimento, aprendizagens e formacio. No entanto, a
passividade na recepgao, por parte de quem assiste e recebe, sem condigdes de
interpretagio critica, oferece riscos de alienagao e opressao ou de influéncia
sobre o processo de pensar, pois, exige pouco esfor¢o para pensar e refletir. A
passividade gera uma tendéncia de acreditar por ouvir e nao por entender e
saber. A passividade diminui, ou mesmo bloqueia, a capacidade de pensar,
de refletir critica e autocriticamente.

A passividade pode oferecer riscos, inclusive, ao desenvolvimento
do cérebro das criangas, como no caso das sinapses. Diante disso, surge
uma questao diddtico-pedagbgica: como integrar os novos meios de
comunica¢io e informagio ao processo do ensino e aprendizagem? A
questao nio se resolve através de uma fdrmula. Entendo que esse horizonte
de desafios coloca, aos pais e as/aos profissionais do ensino, uma enorme
responsabilidade social e pedagdgica. Penso que essa responsabilidade seja
um componente central da docéncia, do ensino e da aprendizagem, sendo
a leitura e a escrita um dos seus instrumentos fundamentais.

Um convite a leitura do presente ensaio

Convido a me seguirem em minha reflexao, através da leitura do
presente texto, cada um/a, pensando nas préprias vivéncias e experiéncias
de docéncia, passando pelos seus caminhos individuais e coletivos. Ler e
escrever sa0 “‘componentes’ centrais, no mundo de hoje, para os processos
de formagio e qualificagio para a vida em sociedade, em todas as suas
dimensoes, sejam culturais, sociais, politicas ou econémicas. Em termos
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individuais, sao estratégicos ao desenvolvimento da capacidade critica e
autocritica de pensar. Pensar ¢ fundamental 4 aprendizagem e formagao.
Ler é condicdo importante, sine gua non, a construgio de conhecimento, a
aprendizagem. Aprendizagem nao ¢é apenas o dominio do contetido, mas
um processo que precisa levar em conta a “estrutura e funcionamento” do
cérebro e da psique, isto é, precisa entrelagar o emotivo, o social e o cognitivo.
Passa pela leitura critica e autocritica do mundo. Quem nao conhece, nio
aprende e precisa acreditar. A crenca nao é caminho ao conhecimento,
embora possa constituir uma hipdtese a pesquisa cientifica, que se entende
como caminho ao conhecimento para estar no mundo, construido, ao longo
do tempo, pelos seres humanos, através de suas relacoes culturais, sociais,
politicas, juridicas ou econémicas. Portanto, quando falamos em mundo,
trata-se de um conceito histérico dindmico e inacabado. Dele podemos
e devemos participar, no sentido de sua construgio e reconstrugio, pela
leitura critica e autocritica, pela escrita. Saber ler nao é reconhecer as letras;
escrever nao ¢ saber digitar.

A origem do presente ensaio de reflexao

Espero poder contribuir com reflexées, a partir da minha experiéncia
docente, com respeito a leitura e escrita, a partir de observagdes, pequenos
experimentos e exercicios de leitura e escrita como recursos diddticos. Nesse
sentido, trata-se de um ensaio de reflexio sobre leitura e escrita, a partir de
experiéncias de sala de aula. Especificamente, tenho a pretensao de provocar
e estimular uma reflexdo critica e autocritica, em relagdo a vivéncias e
experiéncias de docéncia, oportunizando o encontro de cada um/a consigo
mesmo/a. Certamente, existem questoes gerais/universais as salas de aula,
mas existem as particularidades de local, de escola, de familia e, enfim, de
cada individualidade, desde cultura, socializagdo, poder, economia etc. que
influenciam as préticas de leitura e escrita e que precisam ser levadas em
consideragao. Penso que lembrar-se e refletir sobre como foram [ou estao
sendo] os anos de docéncia permite compreender que sempre podemos
mudar e, talvez, mudar para melhor as nossas praticas em sala de aula.

Escreve o historiador alemao Jorn Riisen que “lembrar-se daquilo
que era e de como se tornou o que ¢, faz plausivel, para o sujeito, tornar-se
outro” (2007, p. 61). Refletir criticamente, debater e escrever sio formas de
estar e atuar no mundo e de se reinventar. Constituem elementos bdsicos
de um processo educativo de formagio para estar no mundo como sujeitos
de conhecimento, tornando-nos outros, no sentido de superar o que Paulo
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Freire denomina, em seu livro Pedagogia do oprimido, educagdio bancdria e,
consequentemente, dominadora e opressora. Entendo que tornar-se outro,
segundo Riisen, pode ser compreendido como uma nova aprendizagem,
qualificando-nos como sujeitos de novos sonhos, projetos, acoes, interagdes
sociais e reinvengdes. Sempre é possivel ativar potenciais de criagio que
estao disponiveis, ainda que “adormecidos”, em nosso cérebro e nos tornar
outros. Como professor de sala de aula, estou aposentado, mas aposentar-
se nio significa ausentar-se do mundo e deixar de olhar para seu futuro.
Como professor aposentado, procuro levar uma vida ativa e ser sujeito
na sociedade, até onde for possivel, pelo caminho da leitura e da escrita.
Enfim, nada é absoluto e acabado.

Existe um contexto cultural e politico de fala, que nos condiciona e
estabelece limites. Penso que nao temos a total liberdade a constituicao de
nossos pontos de vista, diante dos seus condicionantes, sejam eles internos
ou externos. Todavia, precisamo-nos sentir livres para falar, expressar
nossas ideias e visdes de mundo, ainda que essa liberdade seja relativa e
nao absoluta. A leitura e a escrita tém esse potencial. Como aposentado,
hoje, fago turismo pela leitura: isto é, ler permite viajar pela histéria da
humanidade, através do seu tempo e seus lugares. Quem 1€ viaja mais, vive
mais! Leitura é uma dimensao de se viver, para além dos préprios limites e
fronteiras da vida individual, de inser¢io no tempo da humanidade.

De certo modo, ¢ um privilégio gostar de ler, mas esse privilégio
precisa ser construido. Penso que a escrita e a leitura tém relagio com a
necessidade e a curiosidade, mas isso nao significa que estejam livres de
entraves, dificuldades e traumas. Afirma o professor Rubem Alves (2001, p.
49): “Ler pode ser uma fonte de alegria [...] Nem sempre ¢”. Infelizmente,
pode ser fonte de angustia quando o processo de aprendizagem ¢é mal
conduzido. Superar os entraves a leitura e a escrita ¢ condi¢ao bdsica da
aprendizagem. Seria essa também uma atribuicao da docéncia, inclusive
universitaria? Penso que sim.

Nao se esta no mundo apenas pelo trabalho

Pode-se ter novos sonhos e projetos, além do trabalho. Alids,
isso ¢ absolutamente necessdrio, inclusive, para fins de saude, seja fisica
ou mental. Renunciar a isso, por exemplo, seria empobrecer o tempo da
aposentadoria. Por isso, continuo a ler, refletir critica e autocriticamente,
a dialogar e escrever. Hoje, na condigao de professor aposentado, procuro
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fazer uma leitura autocritica do que foram essas décadas de atuagao em sala
de aula para aprender o que é ser professor em uma sociedade complexa e
diversa. Nesse sentido, procuro refletir sobre o lugar da leitura e da escrita
em processos de ensino e aprendizagem e sobre minha prépria formacgao
escolar. Portanto, é nesse sentido que gostaria de falar a partir de vivéncias
e experiéncias docentes, ao longo de décadas de sala de aula.

Entendo por vivéncia uma relagio pessoal com fatos em si e
por experiéncia uma rela¢ao ou interlocugio com alguém a respeito de
fatos. Enquanto a vivéncia é mais uma questao individual e subjetiva, a
experiéncia é uma questao coletiva, de interagao e interlocugio com alguém.
Creio ser valido ir as vivéncias e experiéncias da vida como possibilidade
de produgio de conhecimento. Alberto Guerreiro Ramos (1995, p. 105),
na década de 50, escreveu: “A melhor maneira de fazer ciéncia é a partir
da vida, ou ainda, a partir da necessidade de responder aos desafios da
realidade”. Guerreiro Ramos fazia parte de um ntdcleo de intelectuais
nacionalistas, que procuravam fazer ciéncia, produzir conhecimentos, a
partir da realidade brasileira. De certo modo, era uma critica e oposicio
a0 que vinha de fora para explicar o que acontecia aqui dentro, no Brasil.

Penso que partir da realidade de vivéncias e experiéncias docentes
sempre é vdlido. Evidentemente, é necessdrio confronti-las com a teorizagio
ji produzida a respeito de ensino e aprendizagem. Nao absolutizi-las,
no entanto. Pretendo falar de um lugar de vivéncias e experiéncias, de
um ponto de vista, portanto, marcado por concepg¢des e teorias sem, no
entanto, adentrar nas especificidades dessas concepgdes e teorias. Acabo
sendo prescritivo em minha fala, mas a intencao ¢é refletir e nao prescrever.
Minha inten¢io ¢ chamar aten¢io a questdo da leitura e da escrita, no
processo de ensino-aprendizagem, no decorrer da experiéncia docente. Na
verdade, estou lancando mao de uma pedagogia de provocacio i reflexio,
que s6 é possivel porque existem vivéncias e experiéncias, além das minhas.
Portanto, tenham a liberdade de discordar de minhas ideias e concepgoes.

| A questio da docéncia

Entendo a docéncia como algo voltado para além do ensino de
conteudos. Isto é, embora o contetido seja central, a docéncia [ensinar
= docere] nio estd apenas no contetido, mas no processo de condugio
(ducere) do contetido e da aprendizagem, entrelagando docéncia e educagao
[e-ducere = conduzir de dentro para fora, em diregao ao outro]. Sob essa
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dtica, a educagio é um processo politico entre pessoas que aprendem umas
com as outras.

A docéncia estd relacionada a pedagogia: trata-se de um processo
“silencioso e suave” que envolve o cérebro humano, a psique e as relagoes
sociais. O papel do pedagogo ¢ estratégico no processo de relacionar as
dimensoes emotiva, social e cognitiva das pessoas. Dai o desafio pedagégico
da docéncia. O que € ser professor? Trata-se de uma profissio, mas nio ¢
apenas um emprego. E algo mais: professa-se algo. E uma forma de estar
¢ agir no mundo, consciente e ativamente (docere e ducere). Nesse sentido,
¢ desafiador relacionar o emotivo, o social e o cognitivo em processos
pedagdgicos de construgao do estar e do agir no mundo.

O sentido da leitura e escrita

Escrita e leitura tém a potencialidade de constituir e/os entre pessoas
e geracoes, possibilitando entrelagar diferentes olhares, tempos e lugares de
vivéncias e experiéncias. Afinal, praticas de escrita e leitura s3o meios de
reflexdo que, no presente, entrelagcam passado e futuro, pelavia do processo da
comunicagdo entre quem escreve e de quem vai ler. Possibilitam entrelagar
diferentes visoes, instaurando ou reinstaurando processos de reflexdo, de
pensamento, de cultura, entendidos como potencialidades de formagio
ou de produgao de novos conhecimentos, compreensoes e explicagdes a
respeito de vivéncias e experiéncias.

Primeiramente, entendo que sempre existe um contexto cultural
e politico que envolve leitura e escrita, assim como a fala. Toda leitura,
escrita e fala é cultura e politica. Esse contexto condiciona um comum,
mas, também, nos diferencia ou individualiza. Penso que nio temos a
total liberdade para comstituir nossos pontos de vista, considerando seus
condicionantes, sejam eles internos ou externos, mas precisamo-nos
sentir livres para falar, expressar nossas ideias e visdes de mundo, ainda
que essa liberdade seja relativa e nao absoluta. Dessa liberdade faz parte
o didlogo, a argumentagdo, a contraposi¢do de ideias, nao no sentido
de derrotar o outro com quem se fala ou argumenta, mas no sentido da
construgao e amplia¢io do conhecimento, de construir um novo horizonte
de pensamento. O cultivo da pritica da leitura e da escrita é suporte a
construcio de um coletivo comum (associativo).

Pessoalmente, entendo que a leitura e a escrita permitem participar
da trama de relagoes entre passado, presente e futuro. Por isso, procuro fazer
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de meu tempo presente [do tempo da aposentadoria] uma oportunidade
de lembranga, de andlise e interpretagio das vivéncias e experiéncias, de
ampliar meu horizonte de conhecimento a respeito do mundo e dos seres
humanos. Leitura e escrita se fazem, assim, meios de comunicacio entre
geragoes, permitindo que se ensine e que uma geragao aprenda da outra,
atravessando o tempo e os lugares de vida, constituindo um amdlgama na
trama dos entrelagamentos geracionais.

Na visao de Franz Kafka, o futuro remete ao passado (ARENDT,
2016). Isto é, existe uma relacio entre o passado, o presente € O futuro.
Afirma Hannah Arendt (2016, p. 39) que “o homem na plena realidade
de seu ser concreto vive nessa lacuna temporal entre o passado e o futuro”.
Afinal, somos uma wunidade de tempo entre passado e futuro. Vivemos
entre o passado e o futuro, constituindo nosso presente histérico. Nesse
sentido, “a lacuna temporal” do presente pode vir a ser movimento de
aprendizagem, de rupturas, de superacdes, desde que saibamos interpretar,
pela leitura critica, a heranca recebida dos que nos precederam e, também,
nos comunicarmos com quem nos ird suceder.

Pela leitura e pela escrita, abrem-se potenciais possibilidades de
nos constituirmos sujeitos da histéria. Isto é, de constituirmos nossos
espagos e territérios, nossa forca de lugar, nossas possibilidades de agao,
de atuagao no mundo. Quais as potencialidades da leitura e da escrita para
nossa inser¢ao no mundo? Certamente, nao sio apenas os livros técnicos.
Nossas leituras, no sentido da aprendizagem, devem incluir desde filosofia
e literatura (romances). Evidentemente, nossas leituras devem atender
a formagio e qualificacio profissional. No entanto, também, devem
incluir nossos horizontes de compreensio do mundo, em suas diferentes
dimensées. Afirma Jason Mafra (2008, p. 11-12): “Hoje, se por um
lado temos de conviver com as consequéncias danosas provocadas por
prdticas insustentdveis e desumanas, com uma intensidade, até entao,
nunca experimentadas, por outro lado vivemos tempos de inéditos-vidveis.
Reaprendemos que muitas coisas sao possiveis: outra economia, outra
politica, outra histdria, outro planeta.

Temos ainda muitas incertezas, mas pelo menos uma ligao
aprendemos: outro mundo nio serd possivel sem outra cultura e outra
educagio também possiveis”.

Por isso, em minhas atividades docentes (de entio) procurava
incentivar a leitura e a escrita como instrumentos de ensino e aprendizagem,
nao apenas no sentido especifico da formagao e qualificagio profissional,
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mas de amplia¢do da visao e compreensio do mundo. Evidentemente,
deparava-me com toda a sorte de desafios pedagdgicos. Isto ¢é, de
encaminhamento 2 leitura e escrita, que sempre entendi como sendo a
tarefa primeira em sala de aula, independente do contetido ao ser ensinado
por conta de cada disciplina ou mesmo do nivel do ensino: escolar ou
universitdrio. [Fiz experiéncias de ensino e aprendizagem, em aulas de
sociologia, a partir da leitura de romances: obras de Ciro Martins, Erico
Verissimo, John Steinbeck. Avalio-as como experiéncias exitosas].

Penso que, ao lado de tantos desafios com relagio ao ensino e
aprendizagem, no contexto do mundo de hoje, temos o desafio de discutir
sobre o lugar e o papel da leitura e da escrita, na vida das pessoas. Ensinar e
aprender sdo dois processos integrados, entrelagados, que desafiam refletir,
critica e autocriticamente, sobre o lugar e o papel da leitura e da escrita,
em sala de aula. Nesse sentido, docéncia é ensino e aprendizagem: docente
ensina e aprende.

Desafios dos novos tempos

Ao longo da experiéncia docente, foi possivel conviver com as
mais diferentes situagdes e posturas, frente 2 necessidade da leitura e da
escrita. Conheci alunos que pareciam nio sentir nenhum prazer em ler
ou escrever. Nao importa a dimensdo quantitativa, mas qualitativa do
problema. Revelavam sentimentos de desprazer e atitudes de rejeigao,
apesar de estarem em um espaco académico e em uma situagio pessoal,
onde leitura e escrita sao fundamentais.

O didlogo com colegas professores e estudantes de outros paises e de
diferentes universidades, no decorrer de décadas, permite-me afirmar que
nao se trata de um fenémeno localizado, isto é, apenas nosso, no Brasil.
Algumas dificuldades, no campo da leitura e da escrita, sao universais e
demandam investigagao, por parte de diferentes campos do conhecimento
como os da psicologia, da neurociéncia, por parte de quem se ocupa do
estudo do cérebro humano.

Os novos tempos tecnoldgicos estao a exigir reflexdes profundas
sobre o lugar da leitura e da escrita em processos de ensino e aprendizagem,
sua instrumentalizagao técnica e pedagdgica, em sala de aula, no sentido
de nao impedir o desenvolvimento da capacidade critica e criativa de
pensamento, de gerar passividade cerebral. Um dos grandes riscos, que nos
vem da TV, do celular, smartphone, por exemplo, é passividade cerebral.
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Em sala de aula, tinha como “fundamento” de minha visao e pratica
docente que o aluno deveria construir seus “resultados” pelo caminho de
uma equagao cujos fatores, entendo serem: Leitura + reflexio critica + didlogo
+ escrita, tendo como resultado conhecimento, qualificacio profissional
e responsabilidade social e ambiental (cidadania). Isto é, engajamento
responsdvel na dindmica da sociedade, a partir do lugar que ocupa nas
relagdes culturais e politicas, em suas diferentes dimensoes. Desafiava que
a equagao deveria ser resolvida, a partir da relagao entre ciéncia e vida.
Assim, muitas vezes, no comeco do semestre, escrevia ciéncia, no canto
esquerdo do quadro verde, e vida, no canto direito, sob ponto de vista de
quem estivesse olhando para o quadro. Orientava-me por um principio
pedagégico, embasado nessa equagio, entendendo que cada aluna/o
deveria se “constituir” ator e autor desse processo, buscando relacionar a
leitura com sua experiéncia de vida e, assim, construir sua aprendizagem. E
evidente que as limita¢des também se faziam presentes e nao eram poucas.

Penso que isso ¢ fundamental e, a0 mesmo tempo, muito desafiador,
em uma sala de aula, onde estao pessoas com as mais diferentes experiéncias
de vida. Penso que ¢ preciso chegar ao “lugar” dessas experiéncias
individuais e coletivas, buscando relacioni-las com os contetidos de
leituras. Em meio a esses desafios, procurava orientar para que a leitura
dos contetdos fosse ser o instrumento bdsico de construgao de “janelas”,
através das quais olhassem [ou deveriam olhar] para o mundo, analisando
e interpretando a experiéncia de vida e descobrindo a necessidade de se
apropriar dos conhecimentos ji construidos, através dos tempos e lugares,
por parte de quem ji passou por ela. Se as leituras sdo as janelas para o
mundo, entio, as teorias devem ser as cores pelas quais o mundo ¢ visto.
E assim, capacita-se, a quem ¢, a construgao de novos conhecimentos. No
fundo, em minhas aulas, estava o desafio da construgao de conhecimento,
no contexto da sociedade atual, considerando a leitura e a escrita como seus
instrumentos operacionais. No inicio de cada semestre, procurava orientar,
especialmente, a quem ainda tivesse dificuldades com a leitura e a escrita.
Infelizmente, nem sempre eram poucos. [A época, com essa finalidade,
escrevi dois artigos especificos, publicados na revista Espagos da Escola'].

Lembro do caso de uma aluna que dizia odiar ler e escrever. Com
muita paciéncia pedagdgica, em busca de compreender o seu trauma com a
leitura, consegui que aceitasse ler o livrinho Entre a Ciéncia e a Sapiéncia,
de Rubem Alves. Apés ter lido, pediu-me falar, em aula, aos colegas sobre

1 Espagos da Escola, nimeros 59 e 64.
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sua experiéncia e o contetido do que havia lido. Parecia encantada com
a experiéncia da leitura do livrinho. Para Rubem Alves (2001, p. 61) “o
que as escolas podem fazer com as criangas e os jovens, nio hd nada de
importancia maior que o ensino do prazer da leitura”.

Diante de outros e novos mecanismos ¢ meios de comunicagio
[TV, celular, redes sociais, inser¢oes na internet, através do youtube etc.],
parece que a “tradicional leitura e escrita’ tém sofrido inflex6es negativas.
A priori, entendo que nio existe uma contradi¢io entre esses meios.
No entanto, parecem existir novos desafios para a convivéncia e uso
dos diferentes mecanismos e meios de comunicacio, considerando-se a
aprendizagem, através desses diferentes meios.

Na época da sala de aula, nao me ocupei com a problemdtica da
leitura e da escrita, na condigio de professor pesquisador, mas, tao somente,
como professor docente. Entendia que deveria ver e considerar a leitura e a
escrita como ferramentas centrais na atividade de ensino e aprendizagem.
A mim isso sempre pareceu o 6bvio. Entendia que a avalia¢io pessoal, em
relagao 2 minha docéncia, nao dependia tanto dos conteudos “vencidos
ou vendidos”, no tempo previsto, mas em ter contribuido que tivessem
vencido a eventual resisténcia a leitura e escrita, construindo sua autonomia
como sujeitos em seu tempo e lugar de vida.

Hoje, ainda penso que estimular a leitura e a escrita é o escopo
pedagégico de quem estd em sala de aula, independente da drea, do
nivel de ensino ou dos seus contetdos. Penso que aluna/o que incorpora
leitura critica, reflexao critica e escrita como etapas de constru¢do dos seus
conhecimentos e qualificagio profissional, estd no caminho certo para
constituir sua autonomia de pensamento e atuagao. E isso que precisa ser
avaliado para além dos contetidos. E preciso avaliar se o aluno estd em
processo de se constituir um pesquisador, pelo caminho da leitura e da
escrita.

Sob essa visdao, também entra a questao da prética da pesquisa, no
processo de ensino e aprendizagem. Certamente, leitura e escrita, além
de serem duas préticas pedagdgicas, sio também etapas fundamentais
dos processos de pesquisa. Assim como todas/os somos pedagogas/os em
sala de aula (ou deverfamos ser), também deveriamos ser pesquisadoras/
es. Por isso, também, coloca-se o desafio da pesquisa como principio as
praticas educativas. Nesse sentido, Paulo Freire (1996, p. 32), em seu livro
Pedagogia da Autonomia: saberes necessdrios a prdtica educativa, afirma que
“nao hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” Escreve: “Ensino
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porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda nio conhego e comunicar ou anunciar
a novidade”. Embora Freire tenha dito isso, no século passado, penso que
o que ele deixou escrito, ainda, é atual em tempos de internet, de IA, de
ChatGPT e tantos outros meios técnicos novos de acesso a informacoes e
conteudo.

Entendo que a preparagio de aula deve (deveria) ser entendida
como prética de pesquisa. Infelizmente, existe o entendimento de que
o tempo da preparacio de aula é custo e, como tal, pode ser destinado
um tempo menor de trabalho a preparagio com o objetivo de diminuir
custos. Passou a ser considerado um custo e nio um investimento. Hoje,
especialmente, considerando o universo da internet e seu uso, isso exige
[ainda mais] que professoras/es sejam pesquisadoras/es. Entretanto, muitas
vezes, quando se propéem ser docentes pesquisadores, sio desafiados a
incorporar seu tempo livre ao tempo de trabalho. Isto é, oferecer seu tempo
livre como investimento. Em termos futuros, qual o resultado disso? Em
uma sociedade, onde o tempo livre é, cada vez mais, “capturado” pelo
mercado, através de diferentes ofertas, qual o efeito disso, considerando a
redugio ao tempo da pesquisa como atividade inerente a qualificacio do
ensino e aprendizagem? Nio ¢ dificil imaginar efeitos negativos.

A leitura e a escrita s3o elementos centrais, na atualidade, para
o desenvolvimento da personalidade e de sua afirmagio, em meio a um
contexto, cada vez mais agressivo, em termos de informagio e propaganda.
Ultrapassa-se, assim, o seu sentido de instrumentos de pura comunicagao e
informagdo. O campo prdtico da escrita e da leitura, certamente, mais que
outros, é um espaco de muitas subjetividades. E um campo de multiplas e
diferentes experiéncias. Sao praticas de muitos sentidos e significados.

Entende-se, aqui, primeiramente, leitura e escrita como sendo a
atividade técnica de escrever e ler caracteres graficos e, assim, construir e
comunicar os sentidos da vida, através de textos. Porém, nao se quer reduzir
a questdo da leitura e da escrita a apenas um processo técnico. Acima de
tudo, esse é um processo de apropriacio, de criagio e de comunicagio de
sentidose significados da vida, através das palavras. Por isso, certamente,
pode-se falar de muitas préticas e de diferentes meios de leitura e escrita
que se configuram no processo dindmico da vida, tais como livros.
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Pego licenga para retomar o que escrevi, hd anos, prefaciando um
livro' de Heinz Friedrich Dressel:

“Livros se constituiram em meio privilegiado da comunica¢io
entre os individuos e os povos, através dos tempos e dos lugares. Sao
como topos do pensamento humano, a partir dos quais o horizonte da
existéncia se alarga, quase ao infinito. Quando vamos a uma biblioteca,
passamos a ser envoltos pelas vozes silenciosas de muitas geragoes, pela
comunicag¢io da existéncia humana. Nos livros estdao as vozes dos estados
de espirito de diferentes épocas e as mensagens da humanidade, deixadas
pelas experiéncias dos seus autores. Através deles, pode-se falar com quem
esteve, antes de nds, nos lugares dos espagos sociais e geogréficos e, a
partir dos quais, pode-se falar, pela escrita, com quem vird muito depois.
A existéncia humana se entrelaga pela escrita e pela leitura, através dos
tempos. Nao importa a distAncia no tempo. Importa a existéncia.

O ato de escrever, certamente, é uma das manifestacoes mais
profundas e abrangentes daquilo que se entende por relagées humanas.
Pela via dessa conceituacio, a escrita é um elemento fundamental do
processo de construgao das relagbes sociais, através das quais os seres
humanos se constituem a si mesmos como atores da dinAmica politica do
desenvolvimento da sociedade.

Toda escrita é um convite a leitura. O ser humano aprofunda e
completa a sua existéncia pela capacidade de escrever e ler. Escrita e leitura
compéem um todo, fundado em razées e emogoes. Sem a leitura a escrita
perde seu sentido. Mas o que ¢ a leitura? O termo leitura vem do verbo
latino legere que, segundo o diciondrio Houaiss, significa recolher, escolher,
captar com os olhos. Portanto, a leitura é a arte de penetrar no contetdo
das palavras.

Saber ler nao significa decifrar, tecnicamente, os cddigos da
escrita. A leitura ¢ a capacidade de penetrar os sentidos e significados dos
c6digos. A leitura é a arte de captar o pensamento e a experiéncia do outro,
relacionando-o com a prépria experiéncia da vida. Os seres humanos,
de todos os tempos e lugares, convivem, comunicam-se e ligam-se, uns
aos outros, pela escrita e pela leitura. De certo modo, a humanidade se
constitui pela comunicagio. A comunicagio humana é niicleo nascedouro
da escrita e leitura, através das quais se busca interpretar os sentidos da
vida, em todas as suas dimensoes.

1 DRESSEL, Heinz F. Fé e Cidadania. Jjui: Ed. UNIJUL, p. 7-8, 2006.
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Escrever e ler é entrar em contato com as geracoes do passado e
do futuro. As palavras carregam em si o pensamento da humanidade.
As palavras sao produzidas nas relagoes sociais e, por isso, tém conteudo
dinimico, contém vida. Palavras carregam histérias, experiéncias de vida,
dentro delas. Pela leitura das palavras pode-se ouvir as vozes do passado e
pela escrita de palavras pode-se falar aos ouvintes do futuro. Pela leitura
e pela escrita, através das palavras, ativa-se o imagindrio, a capacidade de
criagdo, de expressdo. Palavras sio, por assim dizer, conexdes sociais de
pessoas, de geragdes, de vozes, através dos tempos e lugares. As palavras sao
testemunhas que se movimentam na histéria da humanidade. Ultrapassam
a longevidade de seus criadores.

O prazer de viajar pelas estradas das palavras, na condi¢ao de leitores,
estd em percorrer os olhos pelos tempos e lugares do mundo, descobrindo
e captando os sentidos do fazer-se e de ser humano. Palavras sio como
pontes que ligam pensamentos, experiéncias, interesses e necessidades
com os outros. O prazer estd em poder viajar, através das palavras, pelas
dimensées da existéncia, em poder comunicar-se com a consciéncia
histérica de geragoes, visitando belvederes da humanidade, inscritos nas
obras que guardam o pensamento humano”.

Palavra final

Penso que compreender o acima escrito pode ser um dos fatos
politicos mais significativos de nossas vidas e que desafia a docéncia na
perspectiva de nos fazermos sujeitos de sonhos e projetos, isto ¢, de reinventar
a possibilidade como categoria histérica de interven¢ao em processos sociais
que envolvem nossas vidas. Leitura e escrita podem constituir caminhos de

possibilidades,

Afirma Jason Mafra (2008) que “a possibilidade como categoria
histérica redimensiona a esperanca e as formas de intervengio e invengdes
sociais”. Entendo que a prdtica da leitura critica e autocritica e a escrita
tém o potencial de constituirem o lugar de nossa fala na sociedade, como
sujeitos de sonhos e projetos.

Como implementar prdticas de leitura e escrita, quando estamos
em sala de aula? Nao tenho respostas tedricas. No entanto, ao longo de
anos, em minhas atividades docentes, procurei implementar praticas,
que levassem a isso. Penso ser esse o principal objetivo pedagdgico ou
tarefa docente. Procurei fazer da leitura e da escrita a espinba dorsal da
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docéncia, ainda que existissem resisténcias e dificuldades. Talvez, depois de
esquecidos os conteidos de minhas aulas, permanega como lembranga essa
insisténcia de ler e escrever. Mas, acima de tudo, leve a prdticas de leitura e
escrita, por parte de quem esteve em minhas aulas. Nesse caso, sentir-me-ia
um professor realizado.

Entendo que a vida pessoal e profissional, sob essa perspectiva,
pode ser uma constante experiéncia de aprendizagem, de produgio de
conhecimentos, desde que nio se torne uma questio fechada ao didlogo
e 4 interlocu¢do tedrica. Penso que a aprendizagem decorre da abertura
a critica e autocritica, isto é, da desconstrucio de certezas ou de duvidas,
constituindo perspectivas a elabora¢ao de novos conhecimentos.

O grande desafio pedagégico era [creio que, hoje, ainda seja]
como encaminhar tudo isso pelo caminho da docéncia em sala de aula.
Como estimular a curiosidade em conhecer, em discutir sobre as razées
do conhecimento a vida de cada aluna/o. Creio que nao haja uma receita
propriamente. Cada estudante precisa encontrar o seu caminho, diante das
condi¢oes objetivas que o envolvem. Existem diferentes situagdes familiares
e escolares, diferentes condigoes econdmicas e culturais, que influenciam a
formacgao do leitor/a e do escritor/a. No entanto, na base de todas as situacoes
e condigdes, estd a compreensdo de um sentido e significado do ato de ler e
escrever, na vida de cada um/a. Certamente, existem muitos caminhos para
a prética prazerosa e proveitosa da leitura e da escrita. A construgao desses
caminhos ¢ tarefa que desafia, além das familias, estudantes e docentes. E
tarefa fundamental da docéncia. E preciso chegar 4 individualidade de cada
aluna/o e isso, certamente, ¢ tarefa desafiadora que envolve conhecimento
e reconhecimento. Na verdade, implica muito conhecimento da prépria
“organizacio e funcionamento” do cérebro humano. Estao ai as teorias a
seu respeito no campo da psicologia, da neurociéncia etc.

A leitura e a escrita, certamente, estdo entre as experiéncias de vida
mais significativas para o desenvolvimento de nossos projetos pessoais.
Penetram fundo em nossa personalidade, no modo de ser e de nos
constituirmos como sujeitos sociais. Sao elementos centrais no processo
de formagio. Os seus reflexos na dindmica da vida social, no mundo da
cultura, da politica ou da economia, podem ser profundos, quer pela sua
prética ou por sua auséncia. As prdticas da leitura e da escrita constituem
instrumentos valiosos de relacionamento com o mundo que nos cerca.
A leitura e a escrita constituem instrumentos valiosos de construcio dos
nossos espagos sociais e de atuacio neles e sobre eles. O dominio e o uso
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desses instrumentos potencializam ou limitam a nossa agdo, no espago
social da vida.

O que os seres humanos sio nao é, apenas, uma questao inata, uma
heranga genética, embora, a sociabilidade seja inerente & natureza humana.
Sao cultura. E importante lembrar que leitura e escrita tém a ver com
cultura. A cultura é fendmeno histérico, dinAmico, politico, que caracteriza
uma sociedade em determinado tempo e lugar. Isto é, de algo que os seres
humanos cultivam. E pela cultura que nos fazemos humanos, distinguindo-
nos dos demais hominideos. Como tal, trata-se de uma construcio. A leitura
e a escrita entram nesse processo de humanizagio como caminhos de sua
construgdo. Em processos de ensino/docéncia e aprendizagem existem
condicionantes internos e externos. Cabe aos profissionais desses processos
“entrelagar a condu¢io” desses condicionantes.

Como “fazer” leitores? Trata-se de um processo complexo,
considerando o cérebro humano em sua organizacio de fluxos quimicos
e psiquicos e seu funcionamento na dinimica da vida emotiva e social.
Sabe-se que deve iniciar cedo, estimulando e despertando a curiosidade
natural, despertando o sentido lidico da leitura e escrita. Motivagio,
condicionamento, pais leitores, ambiente de leitura, contato com livros,
contexto familiar, s3o possiveis “caminhos” a formacao de leitores.

Preocupado com essa questio, ao longo do tempo, passei a prestar
atengao ao que acontecia (ou o que havia acontecido) nos circulos familiares
e vizinhangas em relagdo as prdticas de leitura e escrita. Pela observagio
foi possivel constatar que, onde ocorriam essas préticas, algo diferente se
movia em relagio a escolarizagao e a prépria insercio social. Leitores se
formam muito cedo.

Creio nio existirem férmulas ou receitas para isso. Existem,
certamente, fundamentos em diversas ciéncias e 4dreas de conhecimento,
especialmente, da psicologia, da sociologia. Existem recursos técnicos e
praticas facilitadoras. A leitura nasce e se desenvolve inerente a escrita.
Na verdade, elas comp6em uma unidade. Quem sabe ler, sabe escrever e
vice-versa. O leitor e o escritor habitam o mesmo cérebro, sao expressoes
da mesma inteligéncia. O problema nio estd s6 do lado do aluno, mas
também do docente. Constitui-se um desafio para ambos. No entanto,
cada estudante precisa encontrar o seu caminho, diante das condicoes
objetivas que o envolvem.

Existem diferentes situacoes familiares e escolares, diferentes
condi¢des econdmicas e culturais, que influenciam a formagao do leitor/a



28 INTERLOCUGAO DE SABERES XXII

e do escritor/a. No entanto, na base de todas as situacoes e condicoes, estd
a compreensdo de um sentido e significado do ato de ler e escrever, na
vida de cada um/a. Certamente, existem muitos caminhos para a prética
prazerosa e proveitosa da leitura e da escrita. A construgao desses caminhos
¢ tarefa que desafia, além das familias, estudantes e docentes. E tarefa
fundamental da docéncia. A docéncia vai além da qualificagdo profissional,
penetra fundo nas outras dimensoes da vida de quem vem a sala de aula.
Além disso, estar na escola ou na universidade nao ¢ s estar na sala de aula.
Estar na escola é uma forma concreta de inser¢ao na sociedade, para além
de uma profissionalizagao.
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| Introducao

psicologia histérico-cultural é associada ao nome L. S. Vigotski

ao grupo de pesquisadores que gravitam em torno dele.

Desse grupo, nas linhas que seguem sio citados A. Leontiev, A. Luria, S.

L. Rubinstein e D. B. Elkonin, em razao de que eles ajudam a esclarecer o

desenvolvimento psiquico das criangas e adolescentes, temdtica escolhida
para este artigo.

Inicialmente, trata-se de explicitar o critério adotado pela psicologia
histérico-cultural para periodizar o desenvolvimento psiquico, qual seja, o
da atividade dominante em cada periodo. Na sequéncia, o texto se ocupa
de caracterizar cada periodo do desenvolvimento psiquico das criangas
e dos adolescentes, definido e descrito a partir do critério da atividade
dominante. Apés a caracterizacao desses periodos, sao apresentadas algumas
ideias critico-reflexivas sobre nossa relacio de adultos com as criangas
e adolescentes, em busca de condigdes intersubjetivas e pedagdgicas
favordveis para o seu desenvolvimento sauddvel.
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Pordecisao préviaatinente ao necessario recorte temdtico, o texto nao
toca na questdo das limitagdes anatdmico-fisioldgicas ao desenvolvimento
psiquico. A esse respeito, o leitor pode ler a obra maravilhosa de Vigotski
(2022) sobre a defectologia, na qual ele argumenta que, pelo fato de que
“produz obsticulos e dificuldades no desenvolvimento e rompe o equilibrio
normal”, a deficiéncia “serve de estimulo ao desenvolvimento de caminhos
alternativos de adaptacio, indiretos”, os quais substituem ou superpoem
fungoes que buscam compensi-la. No plano do desenvolvimento cultural
“é possivel compensar a deficiéncia” (Vigotski, 2022, p. 275-276), como
provam enfaticamente a LIBRAS e o sistema Braille. Pelo 6bvio, sao os
adultos que devem criar esses caminhos indiretos de desenvolvimento
cultural. Mas esse desafio ¢ lembrado nesta introdugao justamente para
registrar que nao ¢ objeto deste artigo.

A atividade dominante como critério de periodizacio do de-
senvolvimento psiquico

A psicologia histérico-cultural pensa a configuragio psiquica das
criangas a partir do critério das atividades em que elas dominantemente
ocupam seu tempo, em determinada fase de sua vida. Alexis Leontiev
(1998, p. 63) afirma que, para entender o desenvolvimento da psique
infantil, devemos “comecar analisando o desenvolvimento da atividade
da crianga, como ¢ construida nas condigoes concretas de vida”. Ou seja,
o desenvolvimento da psique de uma crianga é diretamente determinado
pelo desenvolvimento da atividade dessa crianca (Leontiev, 1998, p. 63).
Por conta disso, o “estudo do desenvolvimento do psiquismo da crianga
deve partir da andlise do desenvolvimento de sua atividade tal como ela

se organiza nas condigdes concretas da sua vida” (Leontiev, 1978, p. 291-
292).

A partir desse critério, o estudo do desenvolvimento infantil
possibilita entender o papel das condicoes externas de sua vida, o papel
condutor da criagio e da educacio, assim como o papel das potencialidades
que ela possui em determinado momento de sua vida (Leontiev, 1998,
p. 63). Estudar o desenvolvimento psiquico é procurar entender como
a psique se reorganiza ao longo do tempo de vida. O desenvolvimento
psiquico é movido pela “modificagao do lugar que o sujeito ocupa no
sistema de relagoes sociais” (Leontiev, 1978, p. 291). Esse lugar “caracteriza
o nivel atingido num dado momento”, de modo que, por si sé, nio
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determina o desenvolvimento, pois, como visto antes, “o que determina
diretamente o desenvolvimento do psiquismo é o desenvolvimento da
atividade dominante, que, por sua vez, depende das condi¢oes em que o
sujeito vive” (Leontiev, 1978, p. 291).

L. S. Rubinstein (1977, p. 78), seguido por A. Leontiev (1978,
p. 2925 1998, p. 63), estabeleceu que o desenvolvimento do psiquismo
nao depende do conjunto das atividades de uma pessoa, nao depende da
atividade em geral, mas da atividade dominante, da atividade principal. Pois,
alguns tipos de atividade sao, num dado periodo da vida, “dominantes e tém
uma importincia maior para o desenvolvimento ulterior da personalidade,
outros tém menos  (Leontiev, 1978, p. 292). Alguns tipos de atividade
sao “os principais em um certo estdgio, ¢ sio da maior importincia
para o desenvolvimento subsequente do individuo, e outros sio menos
importantes. Alguns representam o papel principal no desenvolvimento, e
outros, um papel subsididrio” (Leontiev, 1978, p. 63).

Assim, cada estdgio de desenvolvimento psiquico é “caracterizado
por um certo tipo de relagoes da crianga com a realidade, dominantes numa
dada etapa e determinadas pelo tipo de atividade que é entdo dominante
para ela’ (Leontiev, 1978, p. 292). E a passagem de um estdgio para outro
consiste na “‘mudanga do tipo de atividade dominante”, ou seja, na mudanca
da “relagio dominante da criang¢a com a realidade” (Leontiev, 1978, p.
292). Portanto, cada estigio do desenvolvimento psiquico caracteriza-se
por uma forma precisa, fundamental e dominante de atividade da crianca
em seu respectivo mundo sociocultural (Rubinstein, 1977; Leontiev, 1978;
1998). Importa destacar que a atividade dominante de um determinado
periodo cria condigoes subjetivas para atividades e capacidades que vao
caracterizar o estigio seguinte. Além disso, por conta das capacidades
adquiridas num estdgio, manifestam-se contradi¢des que impulsionam o
desenvolvimento e serdo resolvidas em estdgios posteriores.

Veja-se a seguir cada periodo do desenvolvimento psiquico
das criangas e dos adolescentes, definido e descrito a partir do critério
da atividade dominante. Apds a caracterizacdo desses periodos, sio
apresentadas algumas ideias critico-reflexivas sobre nossa relacio de adultos
com as criangas e adolescentes, em busca de condicoes intersubjetivas e
pedagdgicas favordveis para o seu desenvolvimento sauddvel.
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| Caracterizacao dos periodos do desenvolvimento psiquico

Observando o critério da atividade dominante, a psicologia
histérico-cultural demarca no desenvolvimento psiquico os seguintes
periodos (anteriores a idade adulta): (1) comunica¢io emocional-direta;
(2) atividade objetal-instrumental; (3) jogos de papéis sociais (ou jogos
dramdticos); (4) atividade de estudo; (5) comunicagao intima-pessoal; (6)
atividade profissional de estudo.

Seguem as descrigoes sucessivas de cada um dos periodos, com base
nos cldssicos da psicologia histérico-cultural.

Comunicagdo emocional-direta (0-1a)

O primeiro ano de vida de um bebé humano caracteriza-se pela
relagao emocional direta adulto-bebé, no seio da qual o bebé se capacita
para as posteriores atividades objetais e instrumentais.

O periodo pés-natal caracteriza-se por: dependéncia absoluta do
adulto; pouca diferenciacio entre sono e vigilia; predominio das reagoes
reflexas; vida psiquica vinculada aos centros subcorticais (Vigotski,
1996, p. 289); os processos bdsicos vitais mantém relagio com os estados
psiquicos, como atragoes, reagdes reflexas e emog¢des mais simples. Como
nao hd linguagem, nio hd inteligéncia nem vontade, mas estados de
consciéncia nebulosos, confusos, nos quais o sensitivo e o emocional
se encontram fundidos: “estados sensitivos emocionais ou estados das
sensacoes marcadas emocionalmente” (Vigotski, 1996, p. 280). No 1° més
de vida nio existe para o bebé diferenciacio entre pessoas e coisas. Todos
os estimulos apresentam-se a0 bebé como um estado subjetivo tnico
(Vigotski, 1996, p. 281). Predominam vivéncias ndo fracionadas, que
representam uma fusio de sensagio, emogio e motricidade (movimento
massivo, do qual participa todo o corpo). As emogdes j4 estdo presentes
no bebé desde os primeiros dias de vida e sao fundamentais para o seu
desenvolvimento. Sejam estados emocionais agraddveis ou desagraddveis,
¢ possivel percebé-los na expressao do rosto, na entonagio do choro etc.
O afeto desponta como elemento fundamental as reagoes do bebé e diz
respeito as sensagoes de bem-estar e/ou de mal-estar sobre o bebé. “Sua
percep¢do, emocionalmente matizada, produz-se sobre a base dessas
sensacoes que, contudo, carecem de significados simboélicos” (Cheroglu;
Magalhies, 2020, p. 100).
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Ao longo do periodo pés-natal, o bebé desenvolve propriedades
psicofisicas (sensoriais, motores e perceptivas) necessirias para engajar-se
na 12 atividade-guia do seu desenvolvimento: a atividade de comunicagio
emocional direta. A vivéncia dessa atividade estd diretamente ligada a
qualidade das relagoes interpessoais oportunizadas e promotoras do
desenvolvimento global do bebé (Cheroglu; Magalhaes, 2020, p. 99).

Para que ocorra comunicagio, ¢ necessirio que cada um dos dois
individuos se perceba distinto do outro; no caso, o bebé precisa se tornar
psicologicamente capaz de perceber o outro e de responder a esse outro.
“Em consequéncia da qualidade de sua percepgao, o bebé, a principio,
percebe-se e se afeta, fundamentalmente, com o aspecto expressivo do
adulto que com ele se relaciona” (Cheroglu; Magalhies, 2020, p. 100).
Com as expressoes afetivas dirigidas ao bebé, promovem-se as suas
primeiras reagdes emocionais. Os movimentos expressivos do rosto da
mae “provocam na crianga uma rea¢ao muito anterior a sua capacidade de
perceber isoladamente alguma forma, cor ou magnitude” (Vigotski, 1996,
p. 281).

Para participar ativamente da comunica¢do, o bebé precisa
adquirir o sentimento de necessidade dessa comunica¢ao. Dois elementos
de natureza social sao fundamentais para isso:

1. aoatender as reagoes primdrias do recém-nascido como se essas
fossem reagoes sociais, ou seja, reagdes dirigidas a alguém, o
adulto o inclui na atividade comunicativa antecipando-se a ela
e promovendo-a, ou seja, as agdes do adulto em resposta as
manifestagdes do bebé modelam sua expressao, introduzindo-o
numa atividade conjunta, compartilhada por ambos;

2. ao introduzir o bebé numa agio comum, compartilhada, o
adulto promove as condigbes para que ele, pouco a pouco,
perceba a ele e a si mesmo como sujeitos distintos (Cheroglu;
Magalhaes, 2020, p. 101-102; Vigotski, 1996, p. 280). A
dependéncia do bebé confere um cardter peculiar a sua relagao
com a realidade e consigo mesmo: “sao relagoes que se realizam
por intermédio de outros e se refratam sempre através do prisma
das relagdes com outra pessoa” (Vigotski, 1996, p. 284).

Os processos perceptivos sao passiveis de serem dirigidos por
meio da orientacio da atengio do bebé pelo adulto. Este pode promover
o desenvolvimento dos sistemas sensério-motores que se colocam como



premissa para a formagao das agdes com objetos (Cheroglu; Magalhaes,

2020, p. 103).

O adulto inclina-se sobre a crianca, aproxima e afasta seu rosto,
acerca-se ¢ distancia-se, estende para ela um objeto de cor viva e,
com isso, d4 motivo para que a crianga fixe a vista no rosto do adulto
ou no brinquedo, para que se produza a convergéncia dos olhos e a

contemplacio (Elkonin, 2009, p. 208).

Os adultos [...] lhe oferecem, no completo sentido da palavra,
exercicios conjuntos para formar o movimento preénsil: o adulto
suscita a concentragdo no objeto, coloca-o a uma distdncia na qual
a crianca comeca dirigindo a mao para ele, e afasta-o, obrigando a
crianga a estirar-se na direcdo dele; se a crianga estende as maos para
o objeto, o adulto desloca-o até que entre em contato com as maos
da crianga etc. (Elkonin, 2009, p. 209-210).

As  brincadeiras compartilhadas “estabelecem as bases da
percepeao tridimensional dos objetos” (Elkonin, 2009, p. 209). Ou seja,
a comunicagio emocional direta como base do desenvolvimento do bebé
orienta-se a formar novas possibilidades de agao, as quais permitirdo ao
bebé avangar em diregao a superagio dessa atividade-guia.

No 5° ou 6° més estabelecer-se-ao os primeiros movimentos
precisos de defesa, uma “preensio firme, os primeiros rompantes de alegria,
gritos causados por algum movimento desafortunado, talvez os primeiros
desejos, tentativas experimentais, reagoes sociais ao ver criangas da mesma
idade, busca de brinquedos perdidos”, formas novas de comportamento
que manifestam um “interesse ativo pelo entorno” (Vigotski, 1996, p.
286). Realizadas no interior da atividade de comunicacio direta, essas
conquistas serdo decisivas “para a formagio paulatina das acdes com
objetos”, dominante no periodo seguinte (Cheroglu; Magalhaes, 2020, p.
105). Elas possibilitam ao bebé realizar “variados movimentos reiterativos
e, simultaneamente movimentos em série com objetos”: dd palmadas no
objeto, agita-o, passa-o de uma mao a outra, faz movimentos para que
ele oscile repetidas vezes, se estd pendurado acima dele, golpeia-o com
outro objeto etc. (Cheroglu; Magalhies, 2020, p. 105-106). Andlogos a
apalpagao sio os movimentos reiterativos e encadeados dos olhos na tarefa
de examinar o objeto (Elkonin, 2009, p. 211).

Pelos 7-8 meses surgird a capacidade de transformar objetos:
apertar, estender, encaixar ou desencaixar objetos. Estas atividades
s30 os primeiros sinais, no plano lddico, do uso de ferramentas e da
correspondente formagio do pensamento instrumental (Vigotski, 1996,



p. 300-301). Por meio da atividade de comunicagio emocional direta,
com a media¢io dos objetos sociais dos quais os adultos sao portadores,
no contexto formativo da atividade conjunta e organizada pelos adultos,
produz-se aos poucos a atividade de manipulagao dos objetos, segunda
atividade-guia do desenvolvimento infantil (Cheroglu; Magalhaes, 2020,
p. 106).

Note-se que, na interpretagio vigotskiana do desenvolvimento
infantil, desde o nascimento, a cultura exerce o papel fundante na
constitui¢ao dos processos psiquicos. Ou seja, o desenvolvimento infantil
¢ um processo socioculturalmente mediado e dependente das condi¢oes
concretas nas quais ele ocorre. A percepgao do bebé, como processo
psiquico, complexifica-se 3 medida que ele opera por meio de lacos
afetivos com o adulto, que engendra a formagao da primeira atividade-
guia. Imerso na atividade da comunicagao emocional direta com o adulto,
0 outro proporciona ao bebé a oportunidade de vivenciar e experienciar
suas primeiras relagdes com o mundo humano. Por meio dessa atividade,
vao se descortinando as condigbes para as agoes iniciais com objetos,
vao se abrindo outras e novas formas de relacio do bebé com o entorno
fisico e social, o que supée complexificacio de seu psiquismo (Cheroglu;
Magalhaes, 2020, p. 107).

Atividade objetal-instrumental (1a-3a)

De um a trés anos, a manipulagio dos objetos da realidade ¢ o
principal meio de relagao pritica e cognoscitiva com o mundo. Com o
surgimento da fala, da marcha, assim como do “eu” (corporal) infantil, o
individuo ganha novas estratégias de apreender a realidade. Nesse periodo,
a crianga tem um ativo dominio das atividades objetais instrumentais e
desenvolve a inteligéncia pratica. Essa conquista se faz com a participagio
do adulto e das criangas maiores, que apresentam a crianga o funcionamento
dos objetos e seus modos de uso (Chaves; Franco, 2020, p. 112). O fator
propulsor da atividade objetal-manipulatdria ¢ a conquista da capacidade
locomotora. O maior desenvolvimento motor, o portar-se de modo
mais autdbnomo e o caminhar permitem a crian¢a tocar tudo o que vé.
A caracteristica principal desse periodo ¢ o surgimento de uma unidade
entre as funcoes sensoriais e motoras. A inteligéncia pritica da crianca é,
na verdade, inteligéncia sensério-motora.
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No final do 1° ano, o adulto deixa de ser o centro da atencio e
entram em cena os objetos antes apresentados a crianca, que agora podem
ser liviemente alcangados e explorados por ela prépria. Passa a predominar,
portanto, a atividade objetal-manipulatéria. De 01 a 03 anos, a situagao
social de desenvolvimento da crianga caracteriza-se pela “dependéncia da
situagdo concreto-visual, porque a crianga ainda se encontra subordinada
as impressoes externas’ (Chaves; Franco, 2020, p. 113). Para a crianga
pequena, “a tomada de consciéncia ndo equivale a perceber e processar o que
¢ percebido com a ajuda da atengao, da memoria e do pensamento. Essas
fungoes ainda nao estao diferenciadas; operam na consciéncia inteiramente
subordinadas a percepgao [...]” (Vigotski, 1996, p. 343). Nessa idade “o
pensamento se manifesta de forma visual direta” (Chaves; Franco, 2020,
p. 113). Para estabelecer relagoes entre os objetos, a crianga necessita da
presencga destes. “Para uma crianga dessa idade, que jd ¢ intelectualmente
ativa, pensar nio significa lembrar” (Vigotski, 1996, p. 343), pois impera
a percepgao visual direta.

Nesse momento da vida, o objeto percebido pela crianga afeta-a
de modo apaixonante. Além dessa peculiaridade afetiva da percepgio,
nessa idade, a percep¢io também predomina na consciéncia da crianga.
“Como toda consciéncia atua com base somente na percepgio, ela se
desenvolve antes de todas as outras fungées” (Vigotski, 1996, p. 344).
Assim, os maiores sucessos da crianga nessa idade sio alcancados “nio
na esfera da memoria, mas no campo da percepgao” (Vigotski, 1996, p.
344). Nessa idade, em sua relacio com a realidade externa, a crianca “¢
um ser altamente realista’, diferenciando-se das criancas mais velhas “por
sua dependéncia da situagio, por sua completa submissio ao poder das
coisas diante dela naquele momento. O distanciamento da realidade que
fundamenta o pensamento autista ainda nao existe” (Vigotski, 1996, p.

345).

A percepgdo permite a crianga notar que as coisas nao tém apenas
propriedades fisicas, mas também significados sociais, o que produz
um incremento no aprendizado da fala, que, por sua vez, “produz uma
reorganizacio da percepgio infantil” (Chaves; Franco, 2020, p. 114). A
linguagem produz uma transformagao profunda no processo da percepgao.
O pensamento dirigido pela fala “transforma as préprias leis da percepgao”
(Vigotski, 2024, p. 818). Nos estdgios precoces de desenvolvimento, “a
percepeao ¢ holistica, a linguagem ¢ analitica” (Vigotski, 2024, p. 818). Na
percepgio direta, a crianga capta e fixa a impressao do todo, mas
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quando a linguagem entra em acdo, sua percepcio deixa de estar
ligada & impressdo imediata do todo; no campo visual surgem novos
centros fixados pela palavra e ligacoes de diferentes pontos com
esses centros; a percepcio deixa de ser “escrava do campo visual” e,
independentemente do grau de correcdo e perfeicio da resolugio,
a crianga percebe e transmite a impressio deformada pela palavra
(Vigotski, 2024, p. 818).

A partir dos 2 anos, o interesse da crianga pelos objetos e pela
compreensio de sua fungao social estimula-a a ampliar seu vocabuldrio por
meio do dominio da face fonética da palavra. Entao, a atividade objetal-
manipulatéria engendra o acontecimento psiquico mais importante
no desenvolvimento de um individuo, qual seja, a convergéncia entre
pensamento e fala. Com efeito, a descoberta da fungao social do signo e
o entrecruzamento do pensamento e da linguagem, por volta dos 2 anos
de idade, constituem a condigio sem a qual o pensamento nio poderia
desenvolver-se (Vigotski; Luria, 1996, p. 210).

Tao logo a linguagem ¢ o uso de signos simbdlicos sio incluidos
na manipulagio [de objetos], ela se transforma completamente,
[...], dando origem a formas propriamente humanas de uso de
instrumentos. A partir do momento em que a crianca comega
a dominar a situagio por meio da linguagem, [...], surge uma
organizagio do comportamento radicalmente nova, ¢ também novas
relagoes com o meio (Vigotski, 2024, p. 822).

A crianga age tentando atingir o objetivo e, a0 mesmo tempo,
fala, de tal modo que, pela fala consigo mesma, ela dirige sua acao. Essa
fala é necessdria para que o objetivo possa ser atingido. Em mais, “quanto
mais complexa é a acao exigida pela situagio e quanto menos direto é o
caminho para a resolugao, mais importante se torna o papel da linguagem
no processo como um todo” (Vigotski, 2024, p. 822). Portanto, a crianga
“resolve uma tarefa prdtica nao apenas por meio dos olhos e das maos,
mas por meio da linguagem” (Vigotski, 2024, p. 822). E a proporgao de
linguagem egocéntrica “cresce claramente na medida em que a atividade
da crianga ¢ dificultada ou obstaculizada” (Vigotski, 2024, p. 822). Essa
fala consigo mesma da crianga enquanto se ocupa duma atividade ladica ¢
“pensamento em voz alta”, “pensamento verbal primitivo” (Vigotski, 2024,
p. 822). Além disso, a fonte da atividade intelectual e do controle sobre seu
préprio comportamento na resolu¢io de uma tarefa pratica complexa é “a
aplicacao de uma relagio social a si mesmo, a transferéncia de uma forma
social de comportamento a sua prépria organizagio psiquica” (Vigotski,
2024, p. 8306). Por exemplo, dirigir a si mesma a relagao de mando da mae,
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dando ordens a si mesma para obedecer a si mesma. Importa acentuar que
todo esse processo de entrecruzamento de linguagem e pensamento “se faz
por mediagao do outro” (Chaves; Franco, 2020, p. 115).

A nova forma de adaptagio do meio “é conquistada por meios
sociais, por meio das pessoas ao redor. O caminho da coisa para a crianca
e da crianca para a coisa passa por outra pessoa’ (Vigotski, 2024, p. 832).
“O adulto nomeia os objetos para a crianca e lhes atribui significados”
(Chaves; Franco, 2020, p. 115).

A prondncia das primeiras palavras sinaliza o inicio da construgao
de significados, da categorizagao dos objetos percebidos e o pensamento
verbal primitivo (em voz alta), este, expresso por palavras, gestos e garatujas.
As novas possibilidades adquiridas pelo pensamento primitivo da crianga
“se vé subitamente capaz de vincular a seus desejos e necessidades uma
forma verbal clara que a capacita a satisfazé-los mais facilmente” (Vigotski;
Luria, 1996, p. 210). Na infincia precoce

emerge a estrutura semantica e sistémica da consciéncia, quando
emerge a consciéncia histérica do ser humano como existente para
os outros e, consequentemente, para a propria crianca. Constitui
um centro a partir do qual podem ser compreendidas todas as
peculiaridades qualitativas da relagio da crianca com a situacio
externa, sua atitude em relagdo as suas relagoes com outras pessoas,
bem como suas diversas atividades (Vigotski, 1996, p. 365).

Surge nesse periodo a autorreferéncia prdtica, manifesta pelas
capacidades de “fazer uso de colher no momento das refeigoes, comegar a
se alimentar sozinha e negar a ajuda do adulto para essa atividade” (Chaves;

Franco, 2020, p. 116).

No periodo em que predomina a atividade objetal-instrumental
inicia-se o desenvolvimento dos conceitos com a formagio de “amontoados
sincréticos” (Vigotski, 2001, p. 176). A crianga ainda se orienta por vinculos
subjetivos que lhe sao sugeridos pela prépria percepcio, que predomina.
A crianca tende a realizar associagoes por meio de impressoes subjetivas.
Retne objetos e lhes atribui significados de maneira desordenada, em
razdo das impressoes subjetivas que as caracteristicas externas do objeto
lhe provocam. Naturalmente, em alguma parte os significados das
palavras infantis podem coincidir com o significado das mesmas palavras
estabelecidos na linguagem dos adultos. Pois o uso social da palavra ¢
indicado pelos adultos e possibilita que a crianga passe a perceber que as
palavras tém relagao com as coisas da realidade. Esse desenvolvimento
torna possivel o inicio do jogo simbélico, a saber, o brincar de faz de
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conta. A crianga jd brinca de alimentar sua boneca, de falar ao telefone etc.
Nesse inicio da atividade do jogo simbélico, a crianga ainda nao sabe criar
situacoes ficticias propriamente ditas. Mas essas atividades de quase-jogo
dao inicio ao que serd dominante no periodo seguinte, a partir dos 3 anos

de idade.

Ao caminhar para o final do periodo em que domina a atividade
objetal-manipulatéria, a crianca ja possui mais clareza sobre suas agoes e
possibilidades, observando as agoes desempenhadas pelos adultos que ainda
¢ impedida ou incapaz de executar. Esse conhecimento sobre si “marca o
momento de transformagao da primeira infincia. A crianga quer realizar
acoes de maneira independente do adulto, como tomar banho, alimentar-
se, vestir-se etc., entretanto nem todas as atividades que ela deseja realizar
sozinha poderao se efetivadas” (Chaves; Franco, 2020, p. 118). Essa
contradi¢io, que pode ser vivenciada como crise (dos 3 anos) remete para
a atividade dominante da fase seguinte: o brincar de faz de conta. A crianca
pode fazer de conta que cozinha, mesmo nao tendo condi¢oes reais para
isso — alternativa que indica altera¢io da atividade dominante.

De acordo com Elkonin (1998, p. 230-231), no final do periodo
da atividade objetal-manipulatéria, a crianga se insere no jogo com objetos
substitutivos de objetos reais, compara suas agoes com as agdes dos adultos
e atribui-se 0 nome de um adulto, ¢ o adulto apresenta-se a ela como
modelo de agio, mas ela tende a agir com independéncia no brincar de
faz-de-conta. Isso é possivel devido ao conhecimento dos objetos por meio
da atividade objetal-exploratéria e pelo desenvolvimento da linguagem
simbdlica em seus aspectos compreensivos e expressivos (Chaves; Franco,
2020, p. 119). Destaque-se que as agoes ludicas se formam na medida em
que a crianca internaliza aspectos das relagoes sociais. Supde que os adultos
apresentem a crianga os nomes dos objetos, suas fungdes, seus significados
e suas possibilidades de uso; e que disponibilize imagens, converse com a
crianga sobre os objetos e pessoas, valorize a prontincia correta das palavras
e estimule a construcio de frases.

| Jogos de papéis sociais ou jogos dramaticos (3a-6a)

Neste periodo, o jogo, isto é, o brincar de faz de conta, é a atividade
principal. O desenvolvimento mais pleno da funcio simbdlica e da relagio
eu-outro sao as principais formagoes psiquicas desse periodo, e estas s20 ao
mesmo tempo um requisito para o jogo, assim como sao impulsionadas
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por ele. Essa atividade-guia se fundamenta na apari¢ao da tendéncia da
atividade independente, no dominio de um circulo bastante amplo de
atividades, com os objetos acessiveis para isso, e na aquisi¢ao das formas
fundamentais da linguagem como meio de relacao social (Lazaretti, 2020,
p. 129-130).

Ao organizarem e dirigirem a¢oes com objetos, as criancas inserem
nessa atividade os modos sociais de utilizar determinados instrumentos
do patriménio cultural de seu povo. A aprendizagem das habilidades
para manipular objetos requer a intervengao direta dos adultos e tem seu
lugar “natural’ na vida cotidiana destes. Na interacdo com os utensilios,
cotidianamente, as criangas vao conhecendo cada vez novas fungoes desses
objetos e, com isso, suas agdes ladicas se complexificam.

O principio da atividade lddica é a “substitui¢ao das agdes com
os objetos” (Lazaretti, 2020, p. 130). Por exemplo, a crianga aprendeu a
comer com a colher; em seguida, passa a dar de comer para a boneca; noutra
situagao, na auséncia da colher de verdade, utiliza um objeto substituto,
um pedacinho de madeira, por exemplo; posteriormente, integrard num sé
ato vdrias agdes elementares, como dar de comer a boneca, lavéd-la, pented-
la, levd-la a passear no carrinho etc., embora, inicialmente, sem observar a
ordem/concatenagao légica das agoes reais.

Um indicador da brincadeira de papéis sociais pela crianga
¢ o uso, numa atividade lddica, de seu préprio nome, identificando-se
com um adulto que executa uma agio com algum objeto. Por exemplo,
identificando-se com a mamae dando comida 4 boneca. Tem-se assim um
esquema do que Elkonin (2009) chama de “jogo protagonizado”.

A transi¢ao da atividade objetal-manipulatdria para a brincadeira
de papéis sociais requer, além do conhecimento préitico dos objetos, a
compreensio do mundo sociocultural. Nesse tipo de brincadeiras, o
interesse da crianga mira o significado social das ages com os objetos, como
sao utilizados pelos adultos no interior das relagdes sociais. O brincar de faz
de conta (“jogo protagonizado”) se caracteriza basicamente por: fazer o gue
0 adulto faz (Lazaretti, 2020, p. 131). O interesse da crianga é “atuar como
o adulto” (Elkonin, 2009, p. 404). Na fase mais evoluida da brincadeira
de papéis sociais, as agoes sao “ligadas entre si por uma légica que reflete as
agoes reais cotidianas na vida das pessoas” em casa, no trabalho profissional
ou em outras situagoes conhecidas pelas criangas (Lazaretti, 2020, p. 131).

Nas cenas de faz de conta (brincadeiras de papéis sociais), os
objetos e os atos s20 “inseridos em um novo sistema de relagoes da crianca
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com a realidade”, adquirindo um “novo significado social” (Lazaretti,
2020, p. 132). Por exemplo, a menina se converte simbolicamente em
mamae, a boneca é convertida em filha, e os atos dessa mamae de faz-de-
conta assumem um sentido de responsabilidade, o que revela “a tendéncia
de a crianga querer participar da vida e das atividades dos adultos, quer
aprender na relagio com eles e com o mundo dos objetos humanos”
(Lazaretti, 2020, p. 132). A centralidade da brincadeira de papéis sociais é
a relacdo crianga-adulto social, é o sentido social das atividades humanas.

A principal conquista desse estdgio ¢ o autocontrole da conduta.
Ao acatar as regras, as criangas renunciam a seus desejos e contém seus
impulsos imediatos para desempenharem adequadamente o papel que
assumiram na brincadeira. Como as regras das brincadeiras refletem as
relagdes sociais entre as pessoas e os objetos, as infragoes dessas regras
sao reprovadas pelas préprias criancas com a justificativa de que na vida
nao ¢é assim. Por isso, elas se esforcam para cumprir bem as fungées de
cada personagem, o que implica autocontrole consciente de seu préprio
comportamento. “Ao brincar como se fosse um motorista, por exemplo, a
crianga esforca-se para reproduzir acoes e controld-las, e isso é a base para
a formacio da consciéncia” (Lazaretti, 2020, p. 133).

O conteudo das brincadeiras depende das condigdes concretas
da vida da crianga. E de origem social, histérica e cultural. As relages
sociais representadas nas brincadeiras sao agoes moralmente positivas e/ou
negativas (Elkonin, 2009, p. 35). Em razao disso, os projetos pedagdgicos
podem evitar que as criangas reproduzam em suas brincadeiras a alienagio
prépria dos papéis sociais da sociedade contemporanea. O conteudo, tanto
do enredo quanto dos argumentos, pode ser ampliado para brincadeiras
enriquecidas, por exemplo, por temas e argumentos recolhidos da
historiografia, da literatura e da musica. Elkonin (2009, p. 401) cita o
exemplo do jogo do mercadinho em que se representam os papéis sociais
de compradores e vendedores, podendo ser incrementado pelo professor(a)
com materiais, recursos, conhecimentos a respeito dessas atividades
laborais, levando as criangas a compreender as relagoes sociais de produgio,
distribuicio e consumo de mercadorias.

Do ponto de vista pedagdgico, é preciso dar a conhecer as criangas
as “facetas da realidade cuja reprodugao nos jogos podem exercer uma
influéncia educativa positiva” (Elkonin, apud Lazaretti, 2020, p. 136). A
crianga comega a aprender de brincadeira. O desenho é exemplo disso. A
crian¢a brinca de desenhar. Por meio das atividades de brincadeiras, ela
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pode adquirir novos conhecimentos e hébitos. Essas atividades atuam na
zona de desenvolvimento iminente.

No periodo pré-escolar, amplia-se o desenvolvimento sensorial da
crianga, aperfeicoando sua orientagio no espago e no tempo, suas atividades
graficas, pldsticas, musicais etc. Estas levam 4 complexificagao da atencao
e da memoria e, por consequéncia, desenvolvimento do pensamento. Este
apoia-se em agdes sensdrio-motoras e no periodo pré-escolar, comega a
apoiar-se em imagens conectadas com a fala. O uso prético da fala, além de
meio de comunicagio, ¢ a base da reestruturagio dos processos psiquicos e,
por isso, ¢é a ferramenta do pensamento (Lazaretti, 2020, p. 139).

A fala dirige a atividade intelectual da crianga. Ao se comunicar,
que ¢ a principal fun¢io da linguagem, a crianga é desafiada a novas e
complexas tarefas: comunicar suas vivéncias, narrar fatos, explicar suas
agoes. Pedagogicamente, é importante que ela aprenda as regras sociais
e gramaticais de uso do idioma, para poder formar frases, entabular
conversagdes, narrar histdrias, etc. Bem cedo, 3 medida que a crianca
aprende a falar, a fala passa a preceder a agdo, assumindo uma func¢io
reguladora. Progressivamente, tarefas concretas poderao ser solucionadas

no plano do raciocinio verbal.

Vigotski e Luria acentuam que o ato voluntirio e a aten¢io
voluntdria, ou seja, 0 autocomando, depende do dominio e da internalizagao
da linguagem falada. E “com a capacidade de concentrar a atengio,
aperfeicoa-se a capacidade de reten¢ao mental e de recordagio, ou seja,
da meméria” (Lazaretti, 2020, p. 142). O desenvolvimento da capacidade
simb¢lica permitird a crianca atribuir novos significados a objetos e
representar mentalmente agoes com objetos ausentes, engendrando-se
assim a capacidade imaginativa. Esta permite a crianga extrapolar o limite
de seu campo perceptivo e se apropriar de experiéncias histdricas e sociais
de outros lugares e tempos (Vigostki, apud Lazaretti, 2020, p. 143).

As fungoes psicolégicas se desenvolvem de forma inter-relacionada
e se coadunam no processo de desenvolvimento cultural do controle da
conduta, que pressupoe relagoes sociais mediadas. No periodo pré-escolar,
aprimora-se a consciéncia da crianca do lugar que ela ocupa entre os demais,
de suas possiblidades e habilidades. A medida que pretende ser autbnoma,
a crianga tende a tipos mais sérios de atividades, j4 encaminhando-se
para o novo periodo de desenvolvimento. Ao imitar os adultos em suas
brincadeiras, a crianga se compara a eles e percebe que ainda nao é um
adulto, experiéncia que lhe possibilita cogitar razdes para tornar-se adulto
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e exercer, de fato, suas fungdes (Elkonin, 2009, p. 405). Desse sentimento
pode surgir o desejo de ir A escola e comegar a realizar um trabalho social
sério e valorizado pela sociedade. Ao ver da crianga, esse é um caminho

para a vida adulta (Elkonin, 2009, p. 405).

Atividade de estudo (7a-10a)

Dos 07 aos 10 anos, a principal atividade é a escolar, pois ¢ o
principal meio para a apropriagao pelo individuo da realidade e formacio
do psiquismo. H4 também um maior conhecimento dos motivos e
necessidades individuais, proporcionado pela maior capacidade de
elaboracio da realidade circundante e do préprio eu. Por conta dos ganhos
do periodo anterior, os processos psicolégicos estao mais bem formados
e permitem ao individuo uma maior categoriza¢io (racionalizagio) do
mundo.

A necessidade de fazer algo socialmente valorizado e a percepgio de
que isso ¢ possivel coincide com a idade escolar. A entrada na escola é a via
de aprimoramento e valorizagao da crianga. Ela estd motivada a estudar na
escola nio tanto pelo conhecimento em si, que mal lhe foi apresentado, mas
pela necessidade de ser reconhecida por fazer algo socialmente valorizado e
entrar no mundo adulto.

H4 uma intensa formagio das forgas intelectuais e cognoscitivas
da crianca. Favorecida pelo elevado grau de generalizagiao dos conceitos
transmitidos pela escola (conceitos cientificos), reestrutura-se a prépria
consciéncia infantil como sistema de generalizagdes. O pensamento da
crianga muda, torna-se mais abrangente, caminha com mais firmeza nas
abstragoes. Ele passa a mediar outras fungoes psicoldgicas e promove novos
sistemas integrativos. O autocontrole da conduta se torna intelectualizado.
Isso tudo acontece porque se torna sistémico. A generaliza¢io contida nos
conceitos cientificos transfere-se para o funcionamento psiquico.

A Atividade de Estudo tem como objeto o conhecimento escolar,
mas também a transformagao da prépria crianga. Convém que os alunos(as)
sejam educados(as) a se conscientizarem dos proprios processos de estudo,
aprendam a reguld-los e avalid-los. O resultado é a transformagao do tipo de
pensamento da crianga e o grau de generalizacao de suas préprias fungoes
psiquicas.

Devido a reestrutura¢io da vivéncia interior da crianca e das
mudangas na maneira de ela se relacionar com o mundo, a psicologia
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cldssica fala de “crise dos 7 anos”. Esta refere-se 4 passagem da idade pré-
escolar para a idade escolar. A crise é mais intensamente sentida pelas
criancas que tiveram uma infincia dificil. Nos termos de Vigotski,
a crianga comeca a fazer manha, ter caprichos, caminhar de
forma diferente. O comportamento mostra algo de premeditado,
despropositado e artificial, uma espécie de inquietacio, bufonaria,
palhacada; a crianga se faz de palhaga [...]. Os tracos apontados
tratam da perda da espontanecidade e da ingenuidade (Vigotski,
2024, p. 770).
Dai, “surgem esquisitices nio totalmente compreensiveis; a crianca
passa a ter um comportamento algo extravagante, artificial, afetado,

forcado” (Vigotski, 2024, p. 770).
Vigotski (2024, p. 771) explica que “a perda da espontanecidade

indica a introdugio de um aspecto intelectual em nossa conduta, que
se encrava entre a vivéncia e a conduta imediata, que é diametralmente
oposta a agao ingénua e espontinea, prépria da crianca’. A crianga perde a
ingenuidade por incorporar o fator intelectual a sua vivéncia. Diferenciam-
se os aspectos interior e exterior da personalidade da crianca. O acesso aos
conhecimentos curriculares, aos conceitos que sao trabalhados pela escola
proporcionam a transi¢ao para um novo nivel de autocontrole. A crianca
comega a classificar e nominar seus estados mentais, ou seja, ela comeca a
tomar consciéncia explicita de estados corporais e mentais e “compreender
o que significa ‘estou alegre’, ‘estou triste’, ‘estou brabo’, ‘sou bom’, ‘sou
mau” (Vigotski, 2024, p. 773). Vigotski exemplifica essa transi¢do com
a diferenca entre a “sensagdo de fome” e o “conhecimento de que se estd
com fome”. Agora a crianca, por exemplo, compreende que estd braba. Isso
muda radicalmente a relacao dela consigo mesma, com sua personalidade
como um todo. Cada nova vivéncia reorganiza a personalidade em razio
de que é consciencializada e classificada. Além disso, na época da crise
dos 7 anos surge pela primeira vez “a generalizaqéo dos sentimentos, ou
seja, se uma situagao acontece muitas vezes com ela [a crianga], surge uma
formagao afetiva, cujo cardter se relaciona a uma vivéncia ou afeto isolado
tal qual um conceito se relaciona com uma percep¢io ou reminiscéncia
isolada” (Vigotski, 2024, p. 774). Em consequéncia, a partir da crise dos 7
anos, a crianga passa a exigir de si (como personalidade, como um todo),
em relagao a seu sucesso, em relagao a sua posi¢ao social. Pela primeira vez,
surgem as vivéncias dotadas de sentido e uma luta drdua entre as vivéncias.
Entao, o que antes nao era possivel, comega a incomodar a crianga: “a luta
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interna, vivéncias contraditérias, escolha das préprias vivéncias (Vigotski,

2024, p. 774).

A crise dos 7 anos decorre da situagao social de desenvolvimento:
o interesse pelo estudo, pelo conhecimento cientifico, pela leitura e
escrita, pois a pré-escola jd nao satisfaz. “Ao final da idade pré-escolar, a
nogio de produto futuro, de resultado, comega a ocupar um lugar cada
vez mais proeminente na atividade” (Martins; Facci, 2020, p. 156). Essa
reestruturagio psiquica se faz por vias dolorosas, sob cobrancas sociais,
mediadas pela escola e pela familia. Exige-se da crianga escolar que “assuma
novas obrigagoes, organize seu trabalho de forma sistemdtica, assuma
novos deveres e direitos. Essas condi¢oes fazem com que a escola torne-se
potencialmente o centro da vida das criangas” (Asbahar, 2020, p. 173).
Com isso, hd uma mudanga de posicao social da crianca, que implica uma
modificagdo radical de sua personalidade.

A estrutura da atividade de estudo se compoe da compreensio,
pelo estudante, das tarefas de estudo, da realiza¢o de acoes de estudo e
da realiza¢ao de agoes de controle e de avaliagao (Asbahar, 2020, p. 180).
No planejamento e na realizacio dessas agoes, os estudantes precisam
contar com a ajuda dos professores, sem divida. Mas essas a¢des devem
contar igualmente da entreajuda dos(das) colegas, pois a assimilagio do
conhecimento requer atividade conjunta com outra(s) pessoa(s), em um
processo de comunicagao (Asbahar, 2020, p. 180).

No limite da idade de transicao (adolescéncia) as conquistas
da atividade de estudo levam a crianca/jovem a um novo momento de
seu desenvolvimento. Uma compreensio mais desenvolvida do mundo
adulto e mudancas corporais (maturagio sexual) levam a voltar-se para
suas préprias relagdes de comunicagio. Dé-se inicio a quinta atividade
dominante, a comunica¢io intima-pessoal.

Comunicagdo intima-pessoal (10a-15a)

A atividade de estudo ainda estd presente nesse momento, mas
novos elementos surgem na vida do individuo, sendo o mais relevante
deles a mudanga de sua relagio com o adulto. Os sujeitos nesse
periodo conseguem lidar com o mundo com maior responsabilidade e
independéncia (formagdes propiciadas pelo desenvolvimento das formas
hipotético-dedutiva e abdutiva de pensar), pois conseguem avaliar melhor
a realidade e entender mais seus motivos e necessidades, assim como da
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sociedade. Outra caracteristica é o aumento de atividades grupais, assim
como mudangas fisiolégicas (sexuais) importantes.

H4 uma diminui¢do na importincia das tarefas escolares e
suas consequéncias e o inicio de uma nova atividade, que consiste no
estabelecimento de relagoes intimas e pessoais entre os adolescentes. O
contetido fundamental dessa atividade é o outro adolescente como portador
de determinadas caracteristicas individuais.

“Em todas as formas da atividade coletiva dos adolescentes se
observa a subordinagio das relagdes a um especial “cédigo de
companheirismo”. [...]. O “cédigo de companheirismo” reproduz
por seu conteido objetivo as normas mais gerais das inter-relacoes
existentes entre os adultos na sociedade dada (Elkonin, 1987, p.
120).

Nesse periodo, o mais importante sio relacoes de companheirismo,
respeito matuo, amizade e comunidade da vida interior entre os jovens.
Eles, subordinando-se a esse cddigo moral especial, reproduzem as principais
formas de ser dos adultos. A formacio e as relagoes no interior desses grupos
de afinidade tém grande importincia para a edificagio da personalidade do
adolescente. Pela primeira vez, nao ¢ a aproximagao aos adultos e a entrada
no seu mundo a motivag¢ao principal da atividade, mas os contatos intimos
entre os proprios adolescentes. Em sua descrigao da transi¢ao existencial
da infAncia para a adolescéncia, Elkonin (1987) cita Henri Wallon (2010).
Com efeito, no penultimo pardgrafo do livio A evolugio psicoldgica da
crianga, Wallon (2010, p. 197-198) registra tragos psiquicos que anunciam
“que a infincia j4 foi minada pela puberdade” e que, a partir desse andncio,
“a nova idade vai irradiar simultaneamente em todos os dominios da
vida psiquica. Um mesmo sentimento de desacordo e de inquietude
surge nos dominios da agdo, da pessoa e do conhecimento”. Os tracos
psiquicos citados que demarcam essa passagem para a nova idade sao: (1)
“a amizade e as rivalidades cessam de se fundar na comunidade ou no
antagonismo das tarefas empreendidas ou por empreender”; (2) tendéncia
a autojustificagao “por afinidades ou repulsio morais”; (3) predominio do
interesse pela “intimidade do ser” sobre o interesse por colaboragées ou
conflitos efetivos (Wallon, 2010, p. 197-198). Este tltimo trago psiquico
vem recebendo destaque na caracterizacao psicolégica da adolescéncia feita
pelos seguidores de Vigotski (Elkonin, 1987).

Construida sobre a base da completa confianga e comunidade da
vida interior, a comunicagao pessoal constitui aquela atividade dentro da
qual se formam os pontos de vista gerais sobre a vida, sobre a relagao entre
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as pessoas, o futuro préprio; em outras palavras, estrutura-se o sentido
pessoal da vida. Com ele, na comunicagao, forma-se a autoconsciéncia
como “consciéncia social transladada ao interior”.

A passagem da comunicagio intima-pessoal a préxima atividade
dominante estd relacionada ao esgotamento da comunicagio entre
adolescentes como atividade dominante e a necessidade de um projeto
profissional atrelado a fase adulta, cuja base ¢ a resolugao da construgio de
um sentido pessoal para a vida. Sem este sentido, dificilmente se constréi
uma aspiracio profissional.

Na linha da psicologia histérico-cultural, Ricardo E. dos Anjos
e Newton Duarte (2020, p. 198-199) afirmam que wma das faces da
atividade-guia na adolescéncia é a comunicacio intima pessoal. E explicam:
1) trata-se de uma maneira de reproduzir, com os outros adolescentes, as
relagoes existentes entre os adultos; 2) estd ligada ao sistema de relagao
crianga-adulto social, ou seja, tem como referéncia determinadas atividades
encontradas entre os adultos; 3) constitui a atividade dentro da qual se
Jformam os pontos de vista gerais sobre a vida, sobre o futuro, sobre as relagoes
entre as pessoas; 4) nessa atividade-guia se forma a autoconsciéncia como
consciéncia social transladada ao interior - surge na autoconsciéncia do/da
adolescente o sentimento de maturidade. Este permite aos adolescentes
comparar-se e identificar-se com os adultos e com os companheiros,
encontrar modelos para a imitagdo e construir, segundo esses modelos,
suas relagdes com as pessoas.

A formagio das relagoes sociais na adolescéncia é caracterizada pelo
‘cddigo de companheirismo’. Este tem grande importincia para a formagao
da personalidade do adolescente. E reproduz por seu contetido objetivo
as normas mais gerais das inter-relagoes existentes entre os adultos na
sociedade.

A inter-relagio com os adultos move o desenvolvimento
cultural do/da adolescente. O adulto transmite aos mais novos a cultura
construida historicamente pela humanidade. Os mais novos se apropriam
subjetivamente desse patrimonio objetivo.

O/A adolescente nao é mais crianga, mas ainda nao ¢ adulto. Se
ele(a) “nao lutar por um objetivo mais alto do que aquilo que lhe ¢ fcil
obter, nao poderd vencer os obstdculos que vai encontrar entre a adolescéncia
e a maturidade” (Henderson, 2016, p. 156). Cabe aos adultos fornecer-
lhe referéncias do(s) modo(s) de ser adulto (modelos). Os/As adolescentes
buscam modelos de ser humano nos heréis das obras literdrias, nos grandes
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homens e mulheres da atualidade e do passado histérico e nas pessoas que
os/as rodeiam (professores, por exemplo). Estas pessoas podem-lhe servir
de imagens concretas para a imita¢io (Anjos; Duarte, 2020, p. 199-200).

Atividade de estudo e profissional (15a-18a)

As atividades profissionais comegam a tomar corpo e o estudar
ganha novos contornos (mudangas de motivos). Pode haver um aumento
de interesse por questoes relacionadas a ideologia e 2 moral, seja no Ambito
macro nas relagées com a sociedade, seja no micro, no que se refere as acoes
do individuo e do grupo de referéncia. Suas caracteristicas sao as mesmas
da atividade de estudo. Os motivos, nao. Enquanto antes a crianga entra na
escola para engajar-se em uma atividade socialmente valorizada, na tltima
inicia-se um projeto de realizacio pessoal. Se antes se dava um passo em
diregao a0 mundo adulto, agora dd-se um passo no mundo adulto.

Consideracgoes

O que caberia ser discutido, em perspectiva pedaggica, a partir do
texto éa questao da referéncia dos adultos paraa modelizagao da subjetividade
dos mais novos. Hd estudos que mostram que muitos trabalham na
Educacio Infantil para evitar o enfrentamento com a realidade alienada
da sociedade, representando nostalgicamente a infincia como se fosse um
paraiso perdido, posi¢io da qual deriva que se deve deixar que a crianca
se desenvolva de maneira espontinea e livre (Arce, 2004; Anjos, 2013, p.
141). Desse modo, o adulto abdica de sua responsabilidade propriamente
pedagégica, questao que vem sendo denunciada jd nos escritos pedagdgicos

de H. Arendt (2007).

Também nas relacoes com os adolescentes, a maioria dos adultos
tende a evitar o enfrentamento dos aspectos problemdticos das relagoes
sociais no capitalismo contemporineo. Tende-se dominantemente a
considerar a adolescéncia através de éculos psicopatolégicos e a manter
uma “atitude de separacio em rela¢do a vida adulta e de naturalizagio
do desenvolvimento”, na crenca de que, também na adolescéncia, “o
desenvolvimento deve seguir seu livre curso, mas, nesse caso, o objetivo
seria o de se evitarem os conflitos entre adultos e adolescentes” (Anjos,
2013, p. 142; Anjos; Duarte, 2020, p. 200-201). Assim, a infincia e a
adolescéncia sao desconectadas das caracteristicas (positivas ou negativas)
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da vida adulta na sociedade contemporinea. Pouco se discutem as relagoes
entre a vida adulta na sociedade contemporinea e as fases anteriores da
vida humana (Anjos; Duarte, 2020, p. 201). Mas o problema é mais grave
do que isso.

Numa sociedade alienada, o individuo chega pouco desenvolvido
a fase adulta. Dai o circulo vicioso, pois esse adulto é quem, a rigor, serd o
ideal de ser humano apresentado as futuras geracoes. E, se o adulto nao for
desenvolvido, obviamente a concepgao que ele préprio terd nao vai ser a de
que o adulto deva ser mais evoluido que o adolescente. E esse pensamento
pode refletir-se na educagao escolar, reduzindo sua pratica as necessidades
imediatas do adolescente (Anjos; Duarte, 2013, p. 201).

Num livro maravilhoso, Bauman e Mazzeo (2020, p. 83)
sustentam que na sociedade de consumo, cujo arquétipo é Narciso,
hd muitos obstdculos para a aquisicdo das habilidades cruciais de
compartilhar o mundo e interagir com os outros, diferentes. Em nossa
sociedade, “a experiéncia didria ensina o individuo a querer e a necessitar
um suprimento intermindvel de novos brinquedos e drogas” (Lasch, apud
Bauman; Mazzeo, 2020, p. 95). Todas as nossas percepgoes do mundo
“em geral” tendem a seguir o padrao das selfies, de modo que “a cAmera
nao se abre mais para o mundo; ela fecha no rosto”, no meu rosto, no meu
corpo (Bauman; Mazzeo, 2020, p. 96-97). Sem negar outras explicag;(')es,
Bauman e Mazzeo (2020, p. 96) dizem aceitar de Christopher Lasch que
o narcisismo ¢ “a visao de mundo dos resignados”. Em outras palavras, a
geragao atual perdeu a confianga no futuro, tem medo do futuro. Por isso,
tantas pessoas ‘aceitam e desejam ser enganadas em troca de gratificagoes
fugazes” e ficam iradas com quem critica isso (Adorno, apud Bauman;
Mazzeo, 2020, p. 7). A competi¢io homicida por bens e posicoes (por
sobrevivéncia social) é encoberta pelo “culto americano da amabilidade”,
isso, num mundo ostensivamente indiferente as necessidades e desejos
propriamente humanos. A cultura do narcisismo reflete a capitulagio das
esperangas de tornar o mundo mais atencioso. Pois o sucesso implica passar
adiante dos outros, de modo que resta cada vez menos espago para a
intimidade pessoal e o compromisso social (Bauman; Mazzeo, 2020, p.
98). Mas o narcisismo produz também os sentimentos de desabrigo e de
contradi¢io entre a promessa de poder “ter tudo” e a realidade de poder ter
quase nada (Bauman; Mazzeo, 2020, p. 99).

Das consideragoes sociolégicas de Bauman e Mazzeo derivam
ideias de ordem pratico-social. Para que nés adultos possamos nos tornar
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referéncias edificantes e inspiradoras para nossas criancas e adolescentes,
temos que superar o medo do futuro e enfrentar a realidade alienada
da sociedade, temos que transformar a cultura que endeusou Narciso,
fazendo-a mudar o foco “do tomar para o dar, da destruigao para a criagao,
das lojas para o amor e o trabalho” (Bauman; Mazzeo, 2020, p. 100). Em
suma, se quisermos criangas e adolescentes sauddveis, devemos retomar a
esperanga ativa de que o mundo compartilhado poderd ser melhor do que
é.
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ADAPTACAO NA EDUCACAO INFANTIL:
OLHARES ATENTOS AS DIFERENCAS

Estela Steinke!

| Introducao

inser¢do no ambiente escolar e sua adaptagao sao extremamente

importantes pela representatividade vital e social que isso
implica para o futuro. O presente estudo aborda a delimita¢io do tema
sobre a adapta¢do das criangas na Educa¢io Infantil, com olhares atentos
as diferencas, em virtude da reagio de cada uma perante essa experiéncia.

Dependendo da rotina e das necessidades familiares, as criancas
comecam a frequentar cada vez mais cedo uma creche ou escola. Por esse
motivo, a adaptacio da crianga requer muitos cuidados.

Justifica-se a escolha e a relevincia do tema em virtude da atuagao
profissional e da participagio no processo. As experiéncias e vivéncias
instigaram a escolha do assunto e da pesquisa, com o objetivo de aprofundar
os conhecimentos sobre a adaptagdo das criangas na creche.

Para isso, elencou-se a problemdtica do estudo: Olhares atentos
a individualizacio na Educac¢ao Infantil poderio auxiliar, tornando o
processo de adaptacio na escola menos doloroso para o desenvolvimento
infantil?

O objetivo geral do estudo é compreender como tornar a adaptagao
da crianga a escola um processo menos doloroso para o desenvolvimento
infantil. Inicialmente, esse processo pode ser doloroso para todos os
envolvidos, pois a crianc¢a se afasta dos cuidados, da rotina e da cultura
aprendida e vivenciada em seu lar para iniciar o convivio e a interacio
social. Também pode ser dificil para a familia, que precisa trabalhar e deixar
a crianca na creche desde cedo. Nesse processo, as educadoras devem atuar
com olhar afetivo e individualizado, bom senso, experiéncia e atitudes
adequadas a cada situagao. Por fim, cabe a escola planejar com exceléncia,
propiciar um ambiente favordvel e realizar o devido acompanhamento.

1 Mestra em Desenvolvimento- UNTJUT- Universidade Regional do Noroeste do Rio Grande do
Sul; Docente de Administragao na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul; Docente
de Pedagogia em Rede Municipal de Ensino no Rio Grande do Sul. E-mail: estelasteinke@
yahoo.com.br



54 INTERLOCUGAO DE SABERES XXII
Desenvolvimento

A inser¢ao da crianga na Educagao Infantil ¢ muito importante para
a vida. Desde o nascimento até 0 momento de comegar a frequentar uma
creche, a crianga vive em um mundo construido com aqueles que lhe sio
mais préximos, ou seja, seus familiares. A adaptagao a pessoas diferentes,
a Novos espagos € ao convivio com outras criangas transforma a rotina e
inicia uma nova fase, que deve transcorrer da melhor forma possivel.

De acordo com Craidy e Kaercher (2007):

Adaptacio: ao entrar na creche ou pré-escola a crianga se depara com
um novo ambiente, composto de adultos e criangas com os quais
ela nunca interagiu. O distanciamento da familia por longas horas
do dia e a inser¢io em um novo ambiente, com rotinas especificas,
exigirdio da crianca uma grande capacidade de adaptagio. No
entanto, este aspecto nio diz respeito apenas a crianga, mas exige
de sua familia e também dos/as profissionais que atuam na escola
infantil um processo de adaptagio. (p. 33)

Ainda de acordo com Craidy e Kaercher (2007), verifica-se
a importincia do processo de adaptagao: o novo ambiente e as rotinas
diferenciadas exigem muito da capacidade da crianga, bem como dos
participantes que compdem esse processo sistémico, a familia e a escola.
Corroborando as autoras, cabe a creche ou pré-escola estabelecer, se
possivel, um sistema gradativo de adaptagao para cada crianga, no qual,
nos primeiros dias, ela permaneca apenas algumas horas e, aos poucos,
acostume-se a0 novo ambiente, até que possa permanecer em tempo
integral, se for o caso. Silva (2016) sustenta que

A vida de qualquer crianga, geralmente, tem inicio no ambiente
familiar, sendo os préprios familiares, as pessoas mais importantes
nas suas vidas. Portanto, ao sair de sua zona de conforto, a crianga
experimenta um sentimento de ansiedade. Esse sentimento pode
gerar agressividade ou sofrimento na crianga, despertando atitudes
incompativeis com o interesse coletivo. Para mediar esse conflito, o
educador deve acolher a crianca, ajudando-a a superar esse momento
e contribuindo para o seu desenvolvimento. Assim, as atitudes dos
proprios professores sio exemplos para os alunos, gerando regras
de convivéncia em sociedade que sio de vital importincia para o

aprendizado e equilibrio deles. (p. 19)

Pode-se dizer que a comunidade tem um papel especial e
fundamental, com responsabilidades. Segundo Zini (2013, p. 29),
“entende-se que a comunidade é o papel central dos trés protagonistas
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do sistema social escolar: criancas, professores e pais como os geradores
do projeto educacional”. A escola é um ambiente coletivo, baseado na
participagdo e na gestao social, no trabalho coletivo, na sociabilidade e
nos objetivos e valores compartilhados. Silva e Bezerra (2019) salientam
que a adaptagio ¢ um processo de mudangas, sejam elas relacionadas as
novas professoras, aos colegas de sala ou ao ambiente escolar. Eum periodo
dificil, no qual pais e criancas se separam, muitas vezes pela primeira vez, o
que gera sentimentos de tensdo, medo e inseguranga por parte da crianga,
dos familiares e também dos profissionais que compdem a escola. Todos
saem de sua zona de conforto para vivenciar novas experiéncias em um
ambiente coletivo.

Esse processo compreende a inser¢ao da crianga na fase educacional
e também atende a uma necessidade da familia, que precisa deixi-la na
escola ou na creche para trabalhar.

Quando chega o momento de a familia deixar a crianga na escola
ou quando ela atinge a idade necessdria para frequentar a creche, compete
a educadora perceber suas caracteristicas, seu jeito de ser e de se relacionar
com o novo ambiente que passard a frequentar, bem como a maneira como
interage com os colegas e com as pessoas que dela cuidam e a educam.
Craidy e Kaercher (2007) salientam que é preciso respeitar o ritmo de
cada crianga e suas manifestagoes de medo e ansiedade. Os pais ¢ as maes,
ou seja, a familia da crianca, também devem ter o direito de circular nas
dependéncias da escola e receber todas as informagoes necessdrias sobre a
rotina desenvolvida na instituigao.

Cada crianga apresenta um desenvolvimento diferente quanto
ao tempo de aprendizagem; nesse contexto, pode-se dizer que cada uma
também se adapta de forma distinta. De acordo com Lillard (2017, p.
25), “...as filosofias educacionais do passado nio enfatizavam a existéncia
da infincia como uma entidade por si mesma, essencial 2 completude da
vida humana, nem discutiam a autoconstru¢io incomum da crianca...”,
que Montessori observara em suas salas de aula. O papel da familia
e dos educadores nesse processo torna-se fundamental. O ensino ¢ a
aprendizagem comegam na familia e continuam a ser moldados na escola.

O ambiente fisico deve ser atrativo e interessante. De acordo com
Barbosa (2008), o espaco fisico ¢ o lugar do desenvolvimento de multiplas
habilidades e sensacoes e, a partir de sua riqueza e diversidade, desafia
permanentemente aqueles que o ocupam. Esse desafio constréi-se pelos
simbolos e pelas linguagens que o transformam e o recriam continuamente.
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Assim, a escola é um ambiente coletivo, baseado na participagio e na
gestao social; o olhar individual contemplard a sociabilidade, os objetivos e
os valores compartilhados para uma acolhida humanizada.

Consideracgoes finais

Compreende-se a afetividade como uma grande aliada no
processo da adaptagao na educa¢ao infantil, bem como a experiéncia e a
formacio continua das educadoras. Também sao fundamentais o correto
planejamento da institui¢ao escolar, a organizagio para a recepgio das
familias e o apoio a sua participagio no processo de adaptagao de seus

filhos.

E responsabilidade de todos os envolvidos, principalmente da
equipe escolar, atuar com competéncia na mediagio de possiveis conflitos.
Trata-se de um momento muito delicado, por envolver criangas que, em seu
ambiente familiar, muitas vezes nunca se afastaram de pessoas conhecidas,
tornando esse periodo uma importante etapa de construgao social.

A inser¢io das criancas na Educacio Infantil, com um olhar
individualizado para as diferengas e com a devida adaptagio, é um aspecto
de grande importincia para o desenvolvimento social.

O objetivo é que a inser¢ao na Educagao Infantil ocorra de forma
positiva e adequada, tendo como foco a crianga, para que ela possa gostar
do ambiente, adaptar-se, socializar-se com o novo espago e com as pessoas
que dele fazem parte, além de compreender e participar das novas rotinas.

Considera-se todo o conjunto de fatores envolvidos nesse primeiro
acolhimento infantil, compreendendo o processo de adaptagio como uma
experiéncia interativa, na qual todos os envolvidos buscam promover a
participagio e a compreensio integral das vivéncias que fazem parte desse
importante momento.
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INCLUSAO ESCOLAR: QUANDO INCLUIR
UM PODE SIGNIFICAR EXCLUIR OUTROS?
UMA REFLEXAO A PARTIR DA PRATICA NA

EDUCACAO INFANTIL

Isabelly Oliveira Schroer!

Introducao

P rabalhar em uma escola de Educagao Infantil é, por si s,
A um desafio. Trata-se de um espago marcado pela diversidade,
no qual cada crianca chega com uma histéria, uma forma prépria de se
comunicar, aprender, brincar, relacionar-se e compreender o mundo.
Dentro dessa diversidade encontram-se também estudantes publico-alvo
da Educacio Especial, entre eles criangas com deficiéncia e Transtorno do

Espectro Autista (TEA).

E justamente nesse contexto que surge uma unStéO que, embora

possa causar desconforto, precisa ser discutida: estamos realmente
promovendo inclusio ou, em determinadas circunstincias, apenas
garantindo a presenga fisica do aluno em uma sala regular?

A pergunta nio pretende negar o direito a inclusao. Pelo contrdrio. A
educacio inclusiva constitui um principio consolidado internacionalmente
e no ordenamento juridico brasileiro. A Declaragio Mundial sobre
Educagao para Todos, elaborada na Conferéncia de Jomtien, em 1990,
estabeleceu a necessidade de assegurar as condigoes fundamentais para
que todos tivessem acesso a educagdo e as suas necessidades bdsicas de
aprendizagem.

No Brasil, esse principio foi fortalecido por diferentes instrumentos
legais e politicas puablicas. A Politica Nacional de Educagio Especial na
Perspectiva da Educagio Inclusiva, de 2008, estabelece a educagio
inclusiva como uma perspectiva baseada no direito de todos a participagao
e a aprendizagem, defendendo transformacoes estruturais e culturais nos
sistemas educacionais. Mais recentemente, a Lei Brasileira de Inclusio
reafirmou que a pessoa com deficiéncia tem direito a um sistema educacional

1 Estagidria Curso Normal e Académica de Histéria.
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inclusivo e que ¢ dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da
sociedade assegurar uma educag¢io de qualidade.

Portanto, a discussio proposta aqui nao é sobre ser a favor ou contra
a inclusdo. E sobre perguntar quais condigoes sao necessdrias para que ela
realmente acontega.

Porque colocar uma crianga em uma sala regular nio significa,
automaticamente, inclui-la.

Entre o direito a inclusao e a realidade da sala de aula

A legislagao brasileira avangou significativamente na garantia dos
direitoseducacionaisdas pessoas com deficiéncia. A prépria Politica Nacional
de Educagao Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva reconhece que
a universaliza¢io do acesso nio ¢ suficiente quando permanecem préticas e
estruturas capazes de produzir exclusao. O documento aponta justamente
para o paradoxo entre inclusio e exclusio: os sistemas de ensino podem
ampliar o acesso e, ainda assim, continuar reproduzindo mecanismos que
nao atendem as especificidades dos estudantes.

-

E nesse ponto que a realidade cotidiana da escola precisa ser
considerada.

Um aluno pode estar matriculado, frequentar diariamente a sala
de aula, participar de determinadas atividades e, ainda assim, nao estar
encontrando naquele espaco aquilo de que necessita para desenvolver-se.

Essa constatagio nao significa afirmar que determinada crianca
“nao deveria estar na escola”. Significa reconhecer que estar na escola e ter
suas necessidades atendidas sio questoes diferentes.

Em alguns casos, por exemplo, a prioridade pedagégica de uma
crianga pode estar relacionada a aquisi¢ao de autonomia e de habilidades
bésicas de vida didria antes mesmo de determinadas aprendizagens
académicas. Uma crianga que ainda necessita de auxilio significativo para
realizar atividades bdsicas de autocuidado apresenta necessidades que
também precisam ser consideradas pela escola.

Antes de enxergarmos o estudante apenas como alguém que precisa
aprender o alfabeto, reconhecer nimeros ou realizar atividades pedagégicas,
precisamos enxergd-lo como pessoa.

Essa perspectiva ndo diminui a importincia da aprendizagem
académica. Ao contrdrio: amplia o préprio conceito de aprendizagem.
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A educacio nido deveria ser reduzida a reprodugio de contetdos.
Para algumas criangas, aprender a comunicar uma necessidade, desenvolver
autonomia, interagir com outra pessoa, participar de uma brincadeira
coletiva ou realizar uma atividade cotidiana pode representar uma conquista
educacional to significativa quanto o reconhecimento de uma letra.

O desafio estd justamente em fazer com que o sistema educacional
consiga reconhecer essas diferentes necessidades sem transformar a inclusao
em mera adapta¢do burocrdtica.

O professor diante da inclusao: entre a responsabilidade e a
falta de suporte

Ensinar é uma tarefa complexa. Na Educagio Infantil, essa
complexidade éainda maior, pois o professor trabalha simultaneamente com
aspectos pedagdgicos, sociais, emocionais, motores e de desenvolvimento.

Quando se acrescentam a rotina alunos que demandam formas
especificas de comunicagdo, adaptagio de atividades, acompanhamento
individualizado, manejo de comportamentos e diferentes estratégias
pedagdgicas, a responsabilidade profissional aumenta consideravelmente.

Isso nao significa que a crianga seja um problema.

O problema estd em esperar que um dnico profissional consiga
responder sozinho a necessidades que sio, muitas vezes, pedagdgicas,
comportamentais, comunicacionais, sociais e de autonomia ao mesmo
tempo.

Pesquisas realizadas com professores que trabalham com
estudantes com TEA demonstram justamente essa realidade. Camargo
et al. (2020), em estudo realizado com 19 professores da rede publica
de Pelotas, identificaram dificuldades relacionadas ao comportamento,
comunicagio, socializa¢io, rotina e aspectos pedagégicos. Os professores
também relataram sensagao de despreparo e necessidade de uma formacao
continuada mais especifica e prética.

Isso dialoga diretamente com uma realidade que pode ser observada
nas escolas: o professor procura estratégias, pesquisa atividades, conversa
com a coordenacio, busca auxilio da sala de recursos, procura informacoes
e tenta, de diferentes maneiras, fazer com que aquele aluno participe.

Mas até onde vai a responsabilidade desse profissional?
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Quando a crianga ndo apresenta o desenvolvimento esperado, ¢é
comum que a primeira pergunta recaia sobre aquilo que o professor estd
fazendo. Serd que a atividade estd adequada? Serd que ele estd conseguindo
ensinar? Serd que faltou alguma estratégia?

Essas perguntas sao importantes, mas nao podem ser utilizadas
para colocar sobre o professor toda a responsabilidade por um processo
que deveria ser coletivo.

A literatura recente também chama atengao para as condigoes de
trabalho, a falta de apoio, o excesso de demandas e as lacunas na formagio
como fatores relacionados ao desgaste psicoldgico de professores que atuam
com estudantes com TEA.

Assim, defender a inclusio também deveria significar defender o
profissional que realiza essa inclusio.

Nao ¢ possivel exigir uma educacio inclusiva de qualidade sem
oferecer formagio, recursos, profissionais de apoio, acompanhamento
especializado e condi¢oes adequadas de trabalho.

A crianga nao é responsavel pela falha do sistema

E importante deixar uma questdo absolutamente clara: a crianga
nio pode ser responsabilizada pelas dificuldades encontradas no processo
de inclusao.

Quando uma escola nao consegue atender adequadamente um
estudante, nio significa que esse estudante seja o problema.

Também nio significa que sua deficiéncia, seu autismo ou qualquer
outra condi¢io de desenvolvimento seja responsdvel pela sobrecarga do
professor.

O problema estd na maneira como o sistema se organiza para
responder as diferencas.

A prépria Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva aponta que as dificuldades enfrentadas pelos sistemas
de ensino evidenciam a necessidade de modificar préticas e estruturas para
atender as especificidades dos estudantes.

Portanto, quando uma crian¢a apresenta necessidades que a sala
de aula ndo consegue atender, a pergunta deveria ser menos “o que hd de
errado com essa crianga? ” e mais “o que estd faltando para que essa crianca
seja atendida adequadamente? ”
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Essa mudangca de perspectiva ¢ fundamental.
5 Familia e escola: uma responsabilidade compartilhada

Outro aspecto que precisa ser discutido ¢ a relagio entre familia e
escola.

A educagio da crianca nao comega quando ela atravessa o portao da
escola e também nao termina quando ela retorna para casa.

A escola possui responsabilidades pedagégicas e institucionais.
A familia, por sua vez, possui responsabilidades que nao podem ser
transferidas integralmente a instituigao escolar.

Em algumas situagbes vivenciadas no cotidiano profissional,
percebe-se que familias apresentam dificuldades para compreender ou
aceitar determinadas caracteristicas e necessidades de seus filhos. Em
outras, existem expectativas de que a escola consiga solucionar sozinha
dificuldades que ultrapassam o campo pedagégico.

Nao cabe a escola ocupar o lugar da familia, assim como nao cabe &
familia esperar que o professor seja, simultaneamente, educador, cuidador,
terapeuta e profissional especializado em todas as dreas relacionadas ao
desenvolvimento infantil.

A prépria legislacao brasileira estabelece que a garantia da educagao
da pessoa com deficiéncia envolve Estado, familia, comunidade escolar e
sociedade.

Pesquisas também demonstram a importincia da relagio entre
familia e escola no contexto da inclusio de criangas com TEA. Cabral
e Falcke (2021) identificaram, em estudo com familias e professoras,
preocupagbes e dificuldades relacionadas 2 inclusdo, destacando a
importincia do trabalho colaborativo entre esses diferentes atores.

Portanto, a inclusio nao pode ser pensada como uma relacio
exclusiva entre professor e aluno.

Ela precisa envolver, sempre que necessdrio, familia, escola,
profissionais especializados, gestao educacional e politicas pablicas.

| Quando a inclusao pode produzir exclusao?

E justamente aqui que se encontra o principal questionamento
deste texto.

Por que falar em exclusio quando o assunto ¢ inclusio?
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Porque existe uma contradigio que precisa ser enfrentada.

Imagine uma sala de Educagio Infantil com mais de vinte criancas.
Acrescente a esse grupo um estudante que necessita de acompanhamento
individualizado, adaptagdes, mediagio constante e auxilio em diferentes
momentos da rotina.

Agora imagine uma situagio de desregulacio comportamental
intensa.

O professor precisa continuar conduzindo a atividade das demais
criangas. Ao mesmo tempo, precisa garantir a seguranga do aluno em
crise. A monitora tenta auxilid-lo. As outras criangas observam, algumas se
assustam, outras deixam de participar da proposta.

Em determinadas situagdes, pode ser necessdrio retirar o aluno da
sala para que ele consiga se reorganizar.

Nesse momento, surge a contradicio.

Quem estd incluido? Quem estd excluido?

A crianga foi retirada da sala para que pudesse receber o atendimento
necessdrio, mas também deixou de participar daquela atividade coletiva.
Ao mesmo tempo, os demais alunos permanecem na sala, mas tiveram sua
experiéncia pedagdgica interrompida.

Nao se trata de defender a retirada permanente do aluno da
convivéncia com os demais. Tampouco de defender espacos segregados
como regra.

Trata-se de reconhecer que existem situacoes nas quais a inclusao
exige decisoes individualizadas.

Assim, talvez o verdadeiro problema nao seja perguntar
simplesmente “o aluno deve estar na sala regular? ”, mas perguntar:

“A sala regular possui condigdes para atender esse aluno sem deixar
de atender os demais? ”

Essa é uma pergunta mais dificil.

E justamente por isso precisa ser feita.

Incluir nao pode significar apenas colocar junto

Existe uma diferenca significativa entre integracao fisica e inclusao
educacional.
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A crianga pode estar presente no mesmo espaco que os colegas e,
ainda assim, nao participar efetivamente das experiéncias propostas.

Da mesma maneira, pode estar incluida, mas o restante da
turma estar sendo privado de atengao, seguranca ou oportunidades de
aprendizagem em determinadas situagoes.

Isso nao significa que a crianga incluida esteja “tirando” algo dos
demais.

Significa que o sistema precisa possuir recursos suficientes para que
ninguém precise perder para que outro possa ganhar.

Essa questao é especialmente importante quando se pensa na
Educacio Infantil.

Uma turma de criangas pequenas exige acompanhamento
constante. Sao criangas que precisam de auxilio para organizar materiais, ir
ao banheiro, alimentar-se, brincar, resolver conflitos, compreender regras
e desenvolver autonomia.

Quando um tnico estudante exige atengo integral de um adulto
durante grande parte do periodo, existe uma consequéncia sobre toda a
organizagao da turma.

Ignorar essa realidade nao torna a inclusao mais justa.

Apenas torna invisivel o trabalho necessdrio para que ela aconteca.

O profissional de apoio também precisa ser considerado

Outro ponto pouco discutido é a situagio dos monitores e
profissionais de apoio.

Muitas vezes, esses profissionais passam grande parte do periodo
a0 lado da crianca incluida e tornam-se responsdveis por demandas que
ultrapassam aquilo para o qual foram efetivamente preparados.

A Lei Brasileira de Inclusao prevé a disponibilizagao de profissionais
de apoio e também determina a adog¢ao de préticas pedagdgicas inclusivas
e formagio continuada.

Entretanto, ter um profissional ao lado da crianga nio significa
automaticamente possuir uma equipe especializada.

O monitor também precisa de orientagio.
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Precisa saber quais estratégias utilizar, como agir diante de uma
crise, como favorecer autonomia sem criar dependéncia e como trabalhar
em conjunto com o professor.

Caso contrario, existe o risco de criar uma nova forma de exclusio:
a crianga passa a permanecer fisicamente na sala, mas realiza suas atividades
praticamente separada dos demais, acompanhada exclusivamente pelo
monitor.

Isso é inclusao?

Novamente, a pergunta permanece aberta.

Formacao docente: nao basta dizer ao professor que ele pre-
cisa incluir

E dificil exigir que um profissional esteja preparado para lidar com
situacoes para as quais sua formagao nao ofereceu instrumentos suficientes.

Camargo et al. (2020) encontraram justamente essa dificuldade
entre professores que trabalhavam com alunos com TEA. Embora muitos
buscassem cursos e informagoes, os participantes apontaram que parte das
formacoes oferecidas era demasiadamente geral e pouco relacionada as
situagdes concretas encontradas na sala de aula.

Esse dado é importante porque demonstra que o problema nao estd
necessariamente na falta de vontade dos professores.

Muitos querem aprender.
Muitos procuram.
Muitos tentam.

Mas existe uma diferenca entre dizer “vocé precisa estar preparado
para a inclusao” e efetivamente oferecer condigdes para que esse preparo
acontega.

A formagao continuada precisa aproximar teoria e pritica. Precisa
discutir situagoes reais, estratégias pedagégicas, comunicag¢io, autonomia,
comportamento, adaptagio de atividades e organizagao da rotina.

O professor nao deveria descobrir sozinho, no meio da sala de aula,
como lidar com uma situagao complexa.
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Consideracoes finais

Defender a inclusao escolar nao significa fechar os olhos para as
dificuldades que existem dentro das escolas.

Também nao significa responsabilizar as criancas por essas

dificuldades.

Muito menos significa defender que criangas com deficiéncia ou
TEA sejam afastadas da convivéncia social.

O que se defende aqui ¢ algo talvez mais dificil: uma inclusao
responsdvel, possivel e verdadeiramente comprometida com todos os
sujeitos envolvidos no processo educativo.

A crian¢a com deficiéncia tem direito a educagao.
Tem direito a convivéncia.

Tem direito a aprendizagem.

Tem direito a acessibilidade.

Mas o professor também tem direito a condicoes adequadas de

trabalho.

O monitor também precisa ser preparado e valorizado.
A familia precisa participar.
A escola precisa receber suporte.

E o Estado precisa garantir as condigoes para que aquilo que estd
previsto na legislagao possa efetivamente acontecer.

A inclusdo nao pode ser apenas uma palavra bonita presente em
documentos oficiais.

Ela precisa existir na prdtica.

E, para existir na prética, precisa considerar as particularidades de
cada crianca.

Talvez seja necessdrio abandonar a ideia de que existe uma dnica
forma correta de incluir.

Em determinados casos, a sala regular podera ser o melhor espago
para a crianga. Em outros, serdo necessarias adaptag()es mais intensas,
atendimentos complementares, espagos diferenciados ou outras estratégias
que garantam seu desenvolvimento e bem-estar.

Reconhecer isso nao deveria ser compreendido como exclusao.
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Excluir seria negar & crianga o direito de aprender, conviver e
desenvolver-se.

Mas também ¢é preciso reconhecer que colocar uma crianga em
determinado espago sem oferecer as condigdes necessirias para que ela
aprenda e participe nao ¢ suficiente para produzir inclusao.

E existe ainda uma pergunta que nao pode ser ignorada:

“Se, para incluir um aluno, retiramos dos demais o direito a
aprendizagem, 4 seguranca, a atengo e a participacao, estamos realmente
incluindo? ”

Essa pergunta nio pretende encontrar uma resposta simples.
Pretende provocar reflexao.

Porque talvez a inclusdo que precisamos nao seja aquela que apenas
coloca todos no mesmo lugar, mas aquela que cria condigoes para que
todos possam realmente estar, participar e aprender.

Por isso, sou a favor de escolas acessiveis e inclusivas.

Sou a favor de que nenhuma crianga seja privada da educagio por
apresentar uma deficiéncia ou qualquer outra condigao.

Mas também sou a favor de que se reconheca o trabalho de quem
estd dentro da sala de aula.

Sou a favor de que esses profissionais sejam ouvidos.

E, principalmente, sou a favor de que tenhamos coragem para
admitir que nem sempre o lugar em que colocamos uma crianga é,
necessariamente, o lugar que melhor atende as suas necessidades naquele
momento.

Reconhecer essa possibilidade nao deveria significar desistir da
inclusao.

Deveria significar buscar uma inclusio que realmente faga sentido
para aquela crianca.

E para todos os outros que também estao dentro daquela sala.
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METODOLOGIAS ATIVAS E NOVAS
TENDENCIAS NA EDUCACAO: TECNICAS
PARA UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Estela Steinke'

| Abordagem introdutéria

Oestudo busca refletir sobre a importincia das metodologias
ativas e das novas tendéncias educacionais no processo de
ensino e aprendizagem, destacando suas contribui¢cdes para a autonomia
dos estudantes, a aprendizagem colaborativa, a personaliza¢io do ensino
e a relagio entre conhecimento tedrico e prdtica. Pretende-se, ainda,
evidenciar que a utilizagao dessas estratégias requer planejamento
adequado e preparacio docente para que possam contribuir efetivamente
para uma educagio mais participativa, significativa e alinhada s demandas
da sociedade contemporinea.

A temadtica abordada consiste em uma revisao bibliogrifica sobre
técnicas de metodologias ativas e novas tendéncias. Elas emergem em
um periodo em que a sociedade e as tecnologias passam por constantes
transformagées, provocando a busca por inovagoes na educagio e na
formagao de professores.

As instituicoes de ensino devem proporcionar momentos de
aprendizagem que fagam sentido para o estudante, com experiéncias
semelhantes ao seu entorno e capazes de transformar sua vida. Assim, os
contetidos devem estar inseridos no contexto do estudante, para que este
possa refletir sobre eles. Dewey destaca que

’

O ato de aprender se realiza mais adequadamente quando ¢
transformado em uma ocupagio especial e distinta. A aquisi¢ao
isolada do saber intelectual, tentando muitas vezes impedir o sentido
social que s6 a participagio em uma atividade de interesse comum
pode dar, deixa de ser educativa, contradizendo o seu préprio fim.
O que ¢ aprendido, sendo aprendido fora do lugar real que tem na
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vida, perde com isso o seu sentido e o seu valor (DEWEY, 1978, p.
27).
Cada pessoa aprende de uma forma diferente, e a aprendizagem
pode se tornar significativa. De acordo com Camargo e Daros (2018, p.
16), hd uma pirdmide desenvolvida por Dale, em 1969, que apresenta
sete formas diferentes de aprendizagem. A base da pirimide corresponde
ao método ativo, sendo as trés primeiras formas argumentar, praticar o
conhecimento e ensinar os outros, com percentuais de fixagiao de 85%,
75% e 50%, respectivamente. Assim, o aluno desenvolve mais habilidades
e competéncias e agrega mais conhecimentos por se tratar de uma prdtica
interativa e colaborativa de ensino.

Para Bacich e Moran (2018), uma das bases ou premissas do método
ativo, que propée a participagao efetiva dos alunos, é o construtivismo,
o qual considera que a constru¢ao de conhecimento é uma atividade
mental intensa que possibilita construir significados individuais a partir de
contetidos sociais. Para uma aprendizagem efetiva, é necessdrio o equilibrio
das inovacoes: a tecnoldgica, a curricular e a pedagdgica. E uma questio
cultural e sistémica, pois o curriculo do curso ou da unidade curricular
precisa estar coerente com as priticas pedagégicas dos professores, bem
como a introdugao e eficiéncia das técnicas escolhidas como método de
ensino e aprendizagem ativa.

A educagao contemporinea tem passado por importantes
transformagoes, especialmente diante dos avangos tecnoldgicos e das
mudancas no perfil dos estudantes. Nesse contexto, torna-se necessdrio
repensar as praticas tradicionais de ensino e buscar estratégias que favoregam
a participagdo, a autonomia, a colaboracio e a construgio significativa do
conhecimento. As metodologias ativas de aprendizagem surgem como
importantes alternativas para aproximar os contetdos trabalhados em sala
de aula das situagoes reais vivenciadas pelos estudantes.

Algumas técnicas consideradas metodologias ativas

Existem muitas técnicas de aprendizagem ativa, e cada uma delas
pode contribuir para a constru¢io do conhecimento de um contetddo
relacionado a vivéncia e a aplicabilidade pritica. Algumas das mais
conhecidas sao:

* A aprendizagem baseada em projetos, que de acordo com Bacich
e Moran (2018), é a constru¢ao do conhecimento a partir



INTERLOCUGAO DE SABERES XXII 73

do engajamento dos alunos na solugio de problemas reais e
complexos.

* Aprendizagem baseada em problemas (ABP), de acordo com
Mamede (2001, p. 27), “a perspectiva da ABP é delineada
nos principios derivados da psicologia cognitiva, caracterizada
como uma forma de aprendizagem e instrugao colaborativa,
construtivista e contextual”.

* Aprendizagem baseada em jogos, de acordo com Vianna et al.
(2013), corresponde ao uso de mecanismos de jogos orientados
ao objetivo de resolver problemas priticos ou de despertar
engajamento entre um publico especifico, uma vez que pode
encorajar pessoas a adotarem determinados comportamentos, a
familiarizarem-se com novas tecnologias, a agilizar SEeus processos
de aprendizado ou de treinamento e a tornar mais agraddveis
tarefas consideradas tediosas ou repetitivas.

* Meétodo ou estudo de caso: para Liidke e André (1986), apresenta-
se como uma estratégia de pesquisa na qual se adota um caso
simples e especifico ou complexo e abstrato, porém sempre bem
delimitado. Nos estudos de Foran (2001), o autor define esse
método ativo, trabalhado em sala de aula, como promissor, pois
a mudanga provocada pelo ato de sair da zona de conforto para
resolver um problema com base em um caso especifico prepara
os alunos para as adversidades.

* Aprendizagem em equipe: conforme Krug et al. (2015), é uma
estratégia de ensino cujo objetivo é estimular a responsabilidade
do estudante por adquirir e construir conhecimentos,
compreendendo como o conhecimento construido serd aplicado
em sua futura atuacio.

e Técnica da sala de aula invertida: conforme Bes et al. (2019),
os alunos tém acesso ao ensino e aos contetidos de forma on-
line, em suas casas, e encontram-se presencialmente para realizar
préticas e projetos orientados pelo professor sobre os assuntos ji
estudados.

* Avaliagdo por pares ou aprendizagem Peer Instruction: Bes et al.
(2018) afirmam que o foco ¢ fazer com que o aluno compreenda
determinado conceito relacionado ao contetido. A leitura do
livro-texto é uma referéncia e um guia para as aulas e, portanto,
deve ser realizada previamente. A aula, em vez de ser meramente
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expositiva, desenvolve-se em séries de apresentagoes curtas sobre
pontos-chave, seguidas de um teste conceitual que mostrard o
nivel de compreensio dos alunos sobre os conceitos abordados.

Todas as técnicas tém eficdcia, mas, para isso, si0 necessarios o
planejamento adequado da disciplina ou unidade curricular e a preparacao
dos professores, com o desenvolvimento de novas competéncias
tecnoldgicas, de mediagdo, entre outras. O professor também precisa
estar preparado para exercer a lideranca, pois podem ocorrer imprevistos
no decorrer da disciplina, para os quais devem ser encontradas solu¢oes
rapidas.

Tendéncias educacionais

Com o avango crescente da tecnologia e o surgimento de novas
geracoes que precisam lidar com o excesso de informagoes, ocorrem
mudangas educacionais e culturais que exigem transformages no processo
de ensino-aprendizagem. Conforme Fava (2018),

A globalizagdo, a informatizacdo, a tecnologia, a inteligéncia
artificial, a trabalhabilidade e o advento das geragoes Y e Z forcaram
as institui¢des de ensino a adotar o uso de novas metodologias
mais aderentes ao perfil dos estudantes e as tecnologias digitais.
Tal estratégia auxilia docentes a terem formas eficazes de ajudar os
alunos a se envolverem em atividades baseadas em ideias sobre como
as pessoas aprendem. (p. 140)

O modelo de ensino hibrido, conforme Camargo e Daros (2018),
também pode exemplificar e estar interligado as metodologias ativas.
Nesse modelo, que constitui uma forte tendéncia educacional, utilizam-se
estratégias como rotagao por estagoes, laboratério rotacional e sala de aula
invertida ou, ainda, os modelos flex, 4 la carte e virtual enriquecido, alguns
exemplos de hibridiza¢do da educacio. Conforme ji evidenciado, essas
técnicas possibilitam a autonomia do aluno, a aprendizagem personalizada,
o dominio gradativo do conhecimento e a construgio de relacionamentos
produtivos entre professor e aluno e entre os préprios alunos.

Consideracgdes finais

Diante das abordagens apresentadas, reitera-se que as metodologias
ativas de aprendizagem sao ferramentas importantes para tornar o processo
de ensino-aprendizagem mais dinimico, participativo e significativo.
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Técnicas como a aprendizagem baseada em projetos, a aprendizagem
baseada em problemas, os jogos, os estudos de caso, a aprendizagem em
equipe, a sala de aula invertida e a aprendizagem entre pares possibilitam
que o estudante participe de forma mais ativa da construc¢ao do préprio
conhecimento.

Essas metodologias também aproximam os contetidos estudados
da realidade dos alunos, permitindo que os conhecimentos sejam
relacionados a situagoes praticas e problemas do cotidiano. Dessa forma, o
estudante deixa de ser apenas um receptor de informagoes e passa a assumir
maior responsabilidade pelo seu aprendizado, desenvolvendo autonomia,
colaboragao, criatividade, capacidade de resolver problemas e pensamento
critico.

Entretanto, para que essas estratégias apresentem bons resultados,
¢ fundamental que sejam utilizadas de maneira planejada e de acordo com
os objetivos de aprendizagem. O professor possui papel essencial nesse
processo, atuando como mediador e organizador das atividades. Além
disso, é necessdrio que esteja preparado para utilizar recursos tecnoldgicos,
lidar com diferentes necessidades dos estudantes e solucionar possiveis
situagdes inesperadas durante as aulas.

Nesse contexto, as tendéncias educacionais, especialmente o
ensino hibrido e o uso das tecnologias digitais, contribuem para ampliar
as possibilidades de aprendizagem. Essas mudangas permitem maior
flexibilidade, personalizagao do ensino e interacdo entre professores e
estudantes, favorecendo diferentes formas e ritmos de aprender.

Portanto, as metodologias ativas e as novas tendéncias educacionais
nao devem ser entendidas apenas como substitutas do ensino tradicional,
mas como possibilidades que podem ser integradas as prdticas pedagdgicas
de acordo com as necessidades e caracteristicas de cada contexto. Quando
bem planejadas e aplicadas, contribuem para uma educagao mais
participativa, contextualizada e préxima da realidade dos estudantes,
preparando-os nao apenas para o dominio dos contetidos, mas também
para enfrentar situacoes e desafios presentes na vida pessoal, académica e
profissional.
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HERANCAS ILUMINISTAS: PERSPECTIVAS DE
FORMACAO HUMANA

Maicon William Paludo!
Giulia Carolina Fortes Moura?
Martin Kuhn?

| Primeiros enunciados

A;)cupagéo com a formagio humana dos novos no mundo
companha diferentes pensadores, do periodo clissico ao
periodo contemporineo. Compreender a relagio entre educacio, individuo
e mundo comum ¢é uma problemdtica que j4 estd presente em Platdo, ao
reconhecer que uma das alternativas para reverter a degradagao da Atenas
de sua época atravessava pensar a educagio dos novos. Compreendia que
o cuidado com a crianga, almejando uma experiéncia infantil baseada na
moralidade e justiga, contribuiria para o bem da pdlis (Kohan, 2011). Nesse
contexto, a formagio das criangas assume uma intencionalidade politica,
vélida tanto para Platao quanto para Kant e Rousseau, por exemplo.

Dessa forma, a educagio das criangas nao é um problema menor,
pois nela estaria a “[...] génese, o ponto de partida, a causa da justiga e da
injustica na pdlis”(Kohan, 2011, p. 37-38). O autor reitera que, no contexto
grego, “[...] a educagao das infincias tem projecoes politicas: uma boa
educagido garante um cidadao prudente” (Kohan, 2011, p. 39). Ao mesmo
tempo, para nao gerar confusdes epistémicas e contextuais, salientamos
que Platao nao se ocupou do fenémeno infincia como algo relevante; por
isso, compartilhamos a tese de Kohan (2011) de que a infincia era um
fendmeno temporal inerente a sua problemdtica da formacio humana
intencionada pelo bem da pdlis. Ou seja, apesar do atravessamento, a
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crianga ainda nao era reconhecida como algo que valesse reflexao, uma vez
que era marcada pela incompletude, uma projegao de futuro.

Por conta disso, a educacio cldssica “[...] nao resiste a tentacao de
apropriar-se da novidade dos novos, a tentagio de fazer da educagio uma
tarefa eminentemente politica [...] Educa-se para politizar os novos, para
fazé-los participantes de uma pélis que se define, previamente, para eles”
(Kohan, 2011, p. 58-59). Curiosamente, fazendo um paralelo temporal,
o sentido que a educa¢io assume, em certos sentidos, ainda parece ser o
mesmo, preparar as criangas para a sociedade. Apesar de as preocupagoes
ainda parecerem ser as mesmas, acrescem-se nogoes COMO autonomia €
liberdade, aspectos que passam a ocupar lugar de destaque nos processos
educacionais, sobretudo na contemporaneidade (Flickinger, 2010),
herancas da modernidade e do iluminismo.

Entre os muitos pensadores iluministas, elegemos dois que
refletem sobre a educa¢io, compreendendo-a como requisito central para
a formagido do ser humano: Immanuel Kant (1724-1804) e Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778). Em Kant (2012; 1999), manifesta-se uma das
expressoes mdximas do Iluminismo: o uso da razio como possibilidade
de emancipacio humana. Para o filésofo, é por meio da educacio que o
ser humano desenvolve a capacidade de pensar por si. Também ¢ ela que
prepara o individuo para viver de acordo com principios morais e agir com
autonomia. O uso pleno do pensar e do agir, na perspectiva de Kant, estd
voltado a participa¢io dos individuos nos espagos publicos.

Por outro lado, Rousseau proclama: “[...] todo-poderoso Deus,
livra-nos da iluminagao dos nossos pais: reconduze-nos a simplicidade, a
inocéncia e 2 pobreza, aos tinicos bens que sao necessdrios a nossa felicidade”
(Storig, 2008, p. 321). Na compreensio de Storig, Rousseau dirige-se ao
rompimento dos grilhdes da menoridade ou da tutela de todas as ordens;
trata da vida simples, inocente e da pobreza rural em contraposigao a
tutela, & opressio e a riqueza gananciosa da vida na cidade. Assim, “[...] a
ideia bésica, que perpassa todas as obras de Rousseau, de que o ser humano
sai bom da mao da natureza e s6 é corrompido pela sociedade” (Storig,
2008, p. 324). Rousseau (1995) acreditava, portanto, no desenvolvimento
natural da crianga, distante da corrupgio da sociedade, permitindo que
ela aprendesse por meio da experiéncia e se tornasse um sujeito livre e
autébnomo, capaz de participar da vida publica.

Para Rousseau (1995), a fun¢io da educagao deveria proporcionar
as criangas vivéncias que favorecessem a aprendizagem de forma livre e
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espontinea, assim aprimorando sua capacidade de raciocinio e preparando-
as para a vida social responsdvel. Ao mesmo tempo, é fundamental salientar
que Rousseau, enquanto iluminista, é um defensor da razao e da ciéncia.
Dessa forma, a sua educa¢io natural ou em um ambiente mais préximo do
natural nio significa liberar a crianca da regra, da norma, da vida social,
mas sim, preservé-la da influéncia perniciosa, da corrup¢io da sociedade.
O retorno a natureza, ou mais préximo da natureza, seria para evitar que
aquele que “nasce bom” seja contaminado com os vicios da vida social
precocemente. Santa (2020) argumenta que uma leitura ligeiramente
fragmentada de Rousseau tem gerado controvérsias e conclusoes erroneas
de seu pensamento, como a ideia de abandono da crianga a sua prépria
sorte e estado.

Uma das categorias centrais que nos acompanha na reflexao ¢ o
conceito de racionalidade, especificamente por sua intrinseca relagio
histérica com o fenémeno educativo. Assumimos que, no 4mbito da
linguagem, operar com determinados conceitos é uma tarefa exigente,
pois reconhecemos que cada termo carrega uma longa tradi¢ao ontolégica
e epistemoldgica. Por conta disso, nos amparamos em Flickinger (2010,
p. 66) quando afirma que nunca conseguimos enxergar o fendémeno, ou
conceito, mesmo, em totalidade “[...] a ponto de dispensarmos ilagoes e
outras conjecturas, nas quais poderemos estar certos ou nio. E, portanto,
a nossa prépria inser¢ao no mundo que nos impée a humildade como
condi¢ao de lucidez necessdria”. Nao por acaso, a hermenéutica critica
considera a tradi¢ao e a linguagem como “[...] elementos estruturadores
de nosso acesso a0 mundo social, como horizontes nao objetivdveis por
principio. Pelo contrdrio, esses horizontes representariam o contexto
indispensdvel a qualquer tentativa de conhecer” (Flickinger, 2010, p. 157).

Considerando tais horizontes, o objetivo deste texto volta-se
para a reflexdo sobre as herancas iluministas presentes nas perspectivas
contemporaneas de forma¢io humana. Como forma de localizar o marco
na histéria, “[...] em sentido estrito, o iluminismo corresponde ao século
XVIII [...] e a sua filosofia da ilustragio se vinculam na Inglaterra a John
Locke, na Alemanha a Kant e na Franca os enciclopedistas — Diderot,
Voltaire, D’Alembert, Montesquieu, Rousseau, entre outros” (Matos,
1997, p. 120). Também ao considerarmos a formagio humana para
o espago publico como aspecto diretivo, dotada de intencionalidades e
enquanto campo de aporias (Arenhart; Kuhn, 2023), sustentamos que
todo ato formativo pressup6e o reconhecimento do outro.
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Em um contexto em que se aprimora uma “[...] epistemologia
vinculada a uma racionalidade meramente instrumental [...]. Objetificagao
e autoinstrumentalizagio do ser humano apontam o risco de desviarmos
a pedagogia de seu enfoque origindrio” (Flickinger, 2010, p. 31). Ou seja,
distanciamo-nos “[...] do desenvolvimento da personalidade e sociabilidade
do individuo” (Flickinger, 2010, p. 31). O filésofo afirma ainda que
“Sem determinagdo consistente da base legitimadora do préprio agir, os
participantes do processo educativo perdem-se em uma rede de equivocos
miutuos que impossibilita toda forma de cooperagao” (Flickinger, 2010, p.
100).

Considerando a centralidade do projeto filoséfico iluminista na
configuragao da cultura ocidental, sua efetivagio como modo de existir
produziu uma perspectiva de formagao humana, o que serd discutido na
sequéncia. A reflexo que segue possui cardter ensaistico e apresenta aspectos
pertinentes do pensamento filoséfico iluminista em sua articulagio com o
fendmeno educativo. Assumimos que a ideia de que educar para o espaco
publico ainda é relevante.

O Iluminismo enquanto movimento filoséfico

Temporalmente, o [luminismo ¢ situado no século XVIII, mas, por
se tratar de um movimento filoséfico, remete a um conjunto de pensadores
que, desde o século XVII, produziram uma critica ao obscurantismo da
Idade Média'. Constitui-se em um movimento de ruptura com o mundo
divino, substituindo-o por explica¢oes cientificas e racionais, o que aponta
para um processo crescente de racionalizacdo do mundo (Weber, 2004).
E importante considerar que esse movimento de ruptura com a tradicio,
largamente orientada pelo dominio da Igreja, inicia-se com o Renascimento
e o Humanismo, nos séculos XV e XVI, e radicaliza-se e completa-se com
o Iluminismo.

Para Carmo (2007, p. 170), o Iluminismo, como um dos
movimentos da sociedade moderna, volta-se para libertar plenamente o
individuo das querelas da tradicao, “[...] dando-lhe o direito de decisao
sobre sua vida, retirando-o, assim, da matriz coletiva a que as sociedades

1 Conforme Abraio (2004, p. 247) em sua obra Histéria da Filosofia o termo Iluminismo
remete a “Iluminar, ilustrar, esclarecer, fornecer luzes: a luz, metifora da razio desde Platio,
torna-se no século XVIII — o Século das Luzes — a grande palavra de ordem”. Nio se trata de
um movimento unanime, mas hd um horizonte em comum: “combater o seu oposto, as trevas
e o obscurantismo, seja ele filoséfico, religioso, moral ou politico”.
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tradicionais o mantinham vinculado”. O Iluminismo valoriza, desse modo,
o tempo secular, a ciéncia, a razdo, afirmando a confianca do homem em
sua condi¢do racional de produzir a liberdade, a autonomia, o progresso
e a justica. Conforme Goergen (2005), reside no homem a prépria
possibilidade de salvacio garantida pelo uso da razao. Nao se trata tanto
de destruir Deus; a intengdo dos pensadores iluministas é colocd-lo em seu

devido lugar.

Niao por acaso, a Idade Média se apresenta como antitese do
[luminismo: das trevas' 2 luz. O Iluminismo se caracteriza como movimento
filoséfico, politico e cientifico que dominou o cendrio europeu no século
XVIII. Da mesma forma, a desagregagao da sociedade feudal, a expansao
maritima, as grandes navegacoes, o comércio ultramarino, a Reforma
protestante e por fim, a Revolugio Francesa, somam-se a um conjunto de
transformagoes sociais, econdmicas, politicas e culturais que contribuiram
para a constru¢io de uma nova sociedade. A essas transformagoes acresce,
especialmente a partir do século XVII, o desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia, base para a sociedade capitalista que se configura.

Em Kant (2012; 1999), manifesta-se uma das expressoes do
Hluminismo: a emancipagio humana por meio da razio. Razio e didlogo
com as conquistas da ciéncia interrogam toda e qualquer forma de dominio
madgico ou religioso; é por meio deles que 0 homem ¢ liberto do medo e do
obscurantismo. O pensamento do século XVIII “[...] defende que a razao
(as luzes) serd o novo ‘ser supremo’, o guia Ginico da agdo humana e seu
tnico fator legitimador. Os homens devem ser livres para pensar, julgar,
avaliar e emitir opinides sem se submeter a nenhuma autoridade religiosa
ou transcendente” (Carmo, 2007, p. 31).

Nesse sentido, o [luminismo rompe com o conhecimento revelado,
como um constructo nido humano, nio sujeito as possibilidades da
racionalidade humana. Para Goergen (2005), é por meio da razio que o
ser humano se torna capaz de desvendar essa fantdstica mdquina chamada
de mundo e humano. Assim, a consolidacao da razio e o avanco da ciéncia
constituem-se a referéncia da sociedade moderna iluminista; o progresso
e a felicidade humana sao seu horizonte de sentido. Touraine (1994, p.
39) reitera que “[...] abundincia, liberdade e felicidade andam juntas,
porque sdo todas produzidas pela aplica¢io da razio a todos os aspectos

1 Baschet (20006, p. 26) argumenta que “[...] a ideia de um milénio de obscurantismo corresponde
a interesses precisos: a propaganda dos humanistas, de inicio, e, mais tarde, o el revoluciondrio
dos pensadores burgueses ocupados em solapar os fundamentos de um regime antigo, do qual
a Idade Média ¢ a quintesséncia”.
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da existéncia humana”. Nesse sentido, “[...] a Histéria nada mais é que o
surgimento da razdo luzindo no firmamento”. A razio aliada a ciéncia e a
técnica é entendida como as promotoras do progresso, da liberdade e da
felicidade humana.

Kant (2012), em seu texto Resposm a pergunta: que é esclarecimento,
assim se expressa: Esclarecimento [Aufklirung] é a saida do homem de sua
menoridade, da qual ele préprio é culpado. A menoridade ¢ a incapacidade
de fazer uso de seu entendimento sem a dire¢ao de outro individuo. O
homem ¢é o préprio culpado dessa menoridade se a causa dela nio se
encontra na falta de entendimento, mas na falta de decisao e coragem de
servir-se de si mesmo sem a diregao de outrem. “Sapere aude”! Tem coragem
de fazer uso de teu préprio entendimento, tal é o lema do esclarecimento

[Aufklirung].

Assim, o Iluminismo, para além de seus pressupostos filoséficos,
como o uso da razio, assume uma tarefa educativa ou de formacio do
sujeito para sua maioridade, 2 medida que se orienta por principios
racionais. Fora do movimento do esclarecimento nao hd possibilidade do
ser humano sair da sua condicio de menoridade, da qual, segundo Kant
(2012), cada um ¢ culpado. Dessa forma, também o Iluminismo aposta
em seu projeto pedagdgico, pois vé na educagio uma alternativa para o
esclarecimento. Portanto, o Iluminismo afirma um projeto filoséfico e
também um projeto pedagdgico e vé nele a possibilidade de formagao dos
sujeitos para a critica e a autonomia.

Nesse sentido, mais uma vez, liberdade, progresso e felicidade
humana sio os fins do Iluminismo. Razio, ciéncia e técnica seriam os
carros-chefes para assegurar tal empreendimento. Intimeros sao os autores
de referéncia do Iluminismo inglés: Bacon, Hobbes, Newton, Locke,
Hume. Apesar de diferentes posigoes acerca da religido, afirmam que “[...]
a razdo, nio a revelagio, ¢ a fonte genuina da verdade religiosa” (Storig,
2008, p. 308). Os filésofos produzem uma critica “[...] a partir do ponto
de vista da razdo, no todo ou em partes [...]. A esséncia da argumentagao
¢ a seguinte: A pessoa que pensa autonomamente nio necessita, para agir
eticamente de forma correta, de nenhum motivo especialmente religioso.
O impulso para isso lhe vem da razao” (Storig, 2008, p. 309). A partir
dessa “[...] avaliagado modificada da religiao se chega a reivindicagao de
tolerancia religiosa” (Storig, 2008, p. 310). A opgao de credo nio é mais
um problema. As pessoas tém a liberdade de escolher em que crer.
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O Iluminismo francés se diferencia do inglés pela sua radicalidade.
Conforme Storig (2008, p. 311) “[...] na Franga, onde a Igreja, enquanto
representante visivel da religido, estava intimamente ligada com as forgas
sociais antigas, o rompimento com a tradi¢ao se deu de forma muito
mais dspera e até as tltimas consequéncias”. Intimeros sio os fildsofos e
pensadores de referéncia do Iluminismo francés: Montesquieu, Voltaire,
Diderot, D’Alembert, Helvétius, Rousseau, Condorcet, etc. O Iluminismo
francés, no entendimento de Storig (2008), orienta-se a partir de diferentes
concepgoes epistemoldgicas. Nao hd unanimidade nas convicgoes filoséficas
fundamentais, manifestam-se o racionalismo — confianca na forca da
razao; o empirismo — confianga na experiéncia como fundamento de todo
conhecimento; o ceticismo — em relagdo a abrangéncia do conhecimento
humano; o materialismo — s existe a matéria — o conhecimento dela
basta para explicar tudo. O Iluminismo francés se constitui em um ataque
ferrenho a Igreja, 4 religido, a fé e ao deismo.

Acerca do Iluminismo alemio ou de sua literatura filoséfica, no
entender de Storig (2008, p. 327), esse “[...] mostra uma certa sobriedade
drida, uma tendéncia tipo mestre-escola, algumas vezes quase chata e
entediante”. Kant é o principal representante do Iluminismo alemao.
Diferentemente do empirismo inglés, defende que “[...] a experiéncia nao
¢ o fundamento e nem o limite de nosso conhecimento, nio hd razio,
segundo seus partiddrios, para duvidar da possibilidade de uma metafisica
enquanto uma ciéncia do supra-sensivel relativa ao que transcende aquela
experiéncia” (Storig, 2008, p. 336).

Atualizando a discussao, Stein (2001, p. 21) compreende a razdo do
nosso tempo como “[...] a afirmagao da razio, mas nao mais de uma razao
autdnoma, estabelecida, absoluta, hipostasiada, existindo concretamente
como uma espécie de figura real”. Trata-se de uma razao que incorpora
em suas reflexbes o entendimento da Escola de Frankfurt e Habermas
acerca de uma razio plural, “[...] uma razao que se faz através de multiplas
razdes, ou de uma razao que se manifesta na multiplicidade de suas vozes”
(Stein, 2001, p. 21). Nesse sentido, conforme Stein (2001, p. 83) “[...] o
iluminismo se configura como a tentativa de processos de emancipagao do
ser humano”. O iluminista se coloca no lugar da critica, limpa o terreno e
vai embora. Mas, certamente, aprendemos e avangamos muito a partir da
critica e do reconhecimento dos pressupostos do Iluminismo.
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Apontamentos finais

Acerca da importincia histérica do movimento, Storig (2008)
reconhece que praticamente em nenhum periodo de nossa histéria a
filosofia influenciou tao fortemente a opiniio publica e o desenvolvimento
social como na época do Iluminismo. As exigéncias dos filésofos pela
aplicagao da razdo (também em relagao a tudo o que foi tradicionalmente
transmitido, a palavra de ordem “critica’), por liberdade, tolerincia,
humanidade se impuseram de modo generalizado no longo prazo —
mesmo que os ideais do Iluminismo primeiro parecessem ser tragados pelo
sangrento terror da Revolu¢ao Francesa. A esses ideais devemos conquistas
fundamentais como o fim da perseguicio as bruxas, o tratamento humano
dos doentes mentais, a eliminagao de castigos corporais hediondos como a
roda ou o esquartejamento e o reconhecimento da divisao dos poderes nas
constitui¢des dos Estados (especialmente a independéncia do Judicidrio).

Assim, boa parte das conquistas que orientam as sociedades em nossos
tempos teve sua origem no projeto filoséfico e pedagdgico do lluminismo.
Storig (2008) tem razio ao afirmar a centralidade do Iluminismo na
constitui¢do das sociedades modernas e pds-modernas. Nesses termos, o
[luminismo propds diferentes projetos educativos para desenvolver seus
pressupostos filoséficos. O esclarecimento, a emancipagio, a liberdade, a
felicidade e o progresso exigem, para serem atingidos pela humanidade,
um projeto educativo ou um projeto de formagio do homem. Rousseau e
Kant so exemplos dessas proposigoes.

Goergen (2005, p. 59) pondera que a educagio a partir do
projeto iluminista passa a ser “[...] concebida como um instrumento de
aprimoramento de uma racionalidade que seja capaz de, desvendando os
segredos da natureza tanto humana quanto material, alcancar uma vida
melhor para o ser humano aqui mesmo, na Terra”. Suas apostas de uma
educagio para o esclarecimento, para autonomia, para a emancipagio, para
a liberdade, para a ética, para a justica, para a igualdade ainda continuam
vélidas. Sao pressupostos que nao perderam seu sentido quando se fala da
formagao humana e, certamente, sio contribui¢des importantes do legado
do Iluminismo em sua acepgao filoséfica e pedagdgica. Assim, é preciso
considerar que o Iluminismo marcou profundamente a educagao que
se estende até os nossos tempos. Ainda que muitos de seus pressupostos
estejam questionados por novas pedagogias, nossos programas de ensino,
nossa diddtica ainda se valem de muitos de seus pressupostos.
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Basicamente, em termos pedagdgicos, os filésofos iluministas, com
seus idedrios, produzem duas tradi¢oes educacionais que perpassam toda a
educagio moderna. Podemos considerar que temos, de um lado, a escola
tradicional, termo que requer cautela ao ser usado e que merece uma atengao
especial, pois ndo se trata de mera memorizagao, mas de uma educagio da
razio na perspectiva de formagao para o uso da razio, para a autonomia
e a emancipagio, para o esclarecimento, para a maioridade do homem,
como diria Kant (2012). De outro, temos o surgimento das propostas da
pedagogia ativa, que posteriormente, ji no século XX, sob a alcunha de
pedagogia nova, propéem uma critica a escola tradicional, centrando-se na
crianga e no seu processo de desenvolvimento, afinada com os pressupostos
de Rousseau (1995). Nessas perspectivas pedagdgicas ativas, a crianga e o
fazer assumem centralidade no processo de aprendizagem.

Embora nao possamos afirmar uma unidade filoséfico-
epistemoldgica acerca do Iluminismo e de seus fildsofos, hd, sim, o
entendimento da possibilidade de o homem sair da condi¢ao de menoridade,
da tutela, por meio da razdo. A critica, a autonomia, a emancipagao ¢ a
formagao de um sujeito que se oriente pela razio impdem que a educagio
ocupe lugar central no projeto do Iluminismo kantiano. De outro lado,
temos uma proposicio de educa¢io orientada em sintonia com a natureza
(Rousseau, 1995), centrada na liberdade da crianca e no desenvolvimento
integral de suas capacidades fisicas, morais e intelectuais. Nesse sentido,
a educacio visa formar o homem natural, capaz de viver em harmonia
consigo mesmo e com a sociedade, preservando sua liberdade e autonomia.
Trata-se, portanto, de projetos filoséficos e pedagdgicos distintos; contudo,
ambos visam 2 formacgio do ser humano para a vida em sociedade.
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O LEGADO DOS 400 ANOS DAS MISSOES
JESUITICAS GUARANI: UM ELO ENTRE
HISTORIA, CIDADANIA E A DIDATICA DA
MATEMATICA NO CURSO NORMAL

Marilise Lacroix Voese!

celebrag¢io dos 400 anos das Missoes Jesuiticas Guarani, em

026, representa um dos marcos mais profundos da histéria

do Rio Grande do Sul, do Brasil, da América do Sul e principalmente da
nossa regiao.

O inicio dessa experiéncia, em 1626, do lado de ¢4 do rio Uruguai,
deu origem a um processo complexo de constitui¢io de comunidades
conhecidas como redugoes. Longe de ser um evento estdtico no passado,
esse legado permanece vivo e pulsante na cultura, na arquitetura, na
religiosidade e, sobretudo, na educagao da nossa regiao.

Para compreender essa trajetéria de forma justa, é importante
reconhecer e valorizar o protagonismo dos povos origindrios. Muito antes
da chegada dos jesuitas, os Guarani j4 dominavam saberes sofisticados
de agricultura, medicina, arte e espiritualidade. Nas redugoes, eles foram
os artifices da musica, da escultura e da imponente arquitetura que hoje
admiramos, enfrentando e ressignificando as profundas transformacoes
impostas pelo processo colonizador.

Nesse cendrio, a cidade de Santo Angelo, consagrada como a
Capital das Missoes, assume a mdxima responsabilidade de salvaguardar
e projetar essa memoria. O cotidiano da comunidade angelopolitana ¢
cercado por esses testemunhos histéricos, desde a imponéncia da Catedral
Angelopolitana — inspirada no templo de San Angel Custédio — até o
acervo do Museu Municipal Dr. José Olavo Machado.

Preservar essa heranga nao é apenas um ato de contemplagio,
mas um motor de desenvolvimento regional. Por ora, o turismo cultural,
histérico e ecolégico movimenta uma parte da economia da regiio das
Missoes, gera empregos e atrai olhares do mundo inteiro, enquanto os

1 Professora do Curso Normal em Nivel Médio e Aproveitamento de Estudos. Ppds-graduada
em Matemdtica e Psicopedagogia.
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investimentos em infraestrutura e preservagao consolidam o Rio Grande
do Sul como referéncia internacional em patrimoénio.

Ser cidaddo de Santo Angelo em 2026 exige o compromisso ético
de acolher o visitante, proteger o patriménio, promover um crescimento
sustentdvel que respeite a histéria que pisamos, resgatando e valorizando
nossa histéria missioneira.

Na dimensao educativa, as Missoes deixaram um rastro pedagdgico
marcante. As redugdes funcionavam como espagos dinimicos de ensino e
aprendizagem de leitura, escrita, musica e oficios diversos, promovendo
também um rico intercAimbio em que os missiondrios registraram a lingua
e os costumes dos povos origindrios, uma verdadeira cooperativa, exemplo
para todos nos.

Para os futuros professores do Curso Normal, compreender essa
histéria de forma critica — identificando tanto os avancos quanto as
violéncias do processo colonial — ¢é indispensdvel. A escola tem o papel de
formar cidadaos conscientes de suas raizes, capazes de valorizar a diversidade
cultural e respeitar os direitos dos povos origindrios. Os 400 anos abrem,
assim, um leque de possibilidades para o trabalho interdisciplinar, unindo
Geograﬁa, Histéria, Lingua Portuguesa, Arte, Matematica e Educacao
Patrimonial.

E nesse horizonte que a Did4tica da Matemdtica encontra um espago
de extraordindria renovagio pedagégica. No Curso Normal, responsdvel
pela formagao dos docentes da Educagao Infantil e dos Anos Iniciais,
a temdtica missioneira prova que a Matemdtica ndo precisa se limitar a
célculos abstratos e mecinicos. Ela se transforma em uma linguagem viva
para decodificar e ler a realidade.

Nos Anos Iniciais, os conceitos matemdticos ganham sentido
prético e cultural: os estudantes podem explorar a contagem e a estatistica
ao analisar dados demogréficos dos Sete Povos; construir tabelas e graficos
sobre o turismo e a preservagao atual; estimar 4reas, perimetros e distAncias
com mapas e plantas baixas das redugées; trabalhar orientagao espacial;
identificar formas geométricas e simetria na arquitetura das igrejas e nos
grafismos do artesanato guarani.

Além disso, podem ser utilizadas histérias matemadticas, envolvendo
resolu¢io de problemas e elaboragio de problemas matemdticos,
aproximando o contetdo escolar da histéria e da cultura missioneira.

Dessa forma, ao entrelagar o patriménio histérico a constru¢ao do
conhecimento matemadtico e cientifico, a educagao cumpre o seu papel mais
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nobre. Celebrar os 400 anos das Missoes Jesuiticas Guarani nao é apenas
olhar para trds, mas utilizar a riqueza desse passado para instrumentalizar
os futuros professores.

E dotar a Diddtica da Matemdtica e o fazer pedagdgico de
humanismo, transformando a sala de aula em um espago de valorizacao da
memodria, de respeito a diversidade e de construgao ativa de uma cidadania
comprometida com o futuro de nossa terra, valorizando mais a nossa
cultura, histéria e a heranca dos povos origindrios e dos padres jesuitas,
dando voz e vez aos descendentes Guarani existentes em nossa regiao,
valorizando-os, respeitando-os e, assim, colaborando para que possam ter
uma vida mais digna e com qualidade.






ESCOLA: VIVENCIAS E EXPERIENCIAS

HUMANAS

Milton César Gerhardt!
Gilberto Corazza®

Gustavo de Moura Gerhard¢e®

ensar a escola a partir de vivéncias e experiéncias humanas
¢ refletir sobre nossa trajetéria de vida. O texto propde uma

reflexdo baseada nas experiéncias de trés geracoes, que perpassam a escola
em diferentes momentos histéricos. A seguir, apresentamos o depoimento/
reflexdo do professor Gilberto Corazza, que traz marcas e fortes influéncias
da escola em sua trajetéria pessoal, remetendo-nos ao periodo estudantil
até os dias atuais:

Lembro-me perfeitamente de meu primeiro dia de aula, quando me
dirigia, juntamente com minha irma mais velha, Eloine Terezinha
Corazza, a Escola Municipal Rodrigues Alves, uma antiga “Brizoleta”
da rede de escolas criada pelo entdo governador Leonel Brizola, na
comunidade de Santa Licia, no final dos anos 1960. Eram enormes
as expectativas e as ansiedades em um modelo de salas de aula
multisseriadas. As professoras eram da familia Batisti: Irma, Maria
e Aurora. Contudo, cursei a primeira série com uma professora
“convocada” para lecionar, filha do bolicheiro da comunidade, Oscar
Beutler: Eunice Beutler, que, a rigor, sabia ler e escrever, mas nao
possuia formagio académica em magistério nem licenciatura. Ainda
assim, cumpriu um papel social e educacional muito importante
para a comunidade. Claro, uma das marcas foi a dificuldade de meu
processo de alfabetizacdo e do uso da grafia cursiva com fluéncia e

boa qualidade.

Uma lembran¢a muito marcante e, de certa forma, dramdtica dessa
escola primdria foi a ocorréncia de conflitos entre os estudantes:
os mais velhos estimulavam brigas e agressoes entre os mais novos.
Isso era uma constante, assim como o uso da repressio fisica pelas
professoras, sempre com o aval e a legitimacio dos pais. As brigas,
em geral, aconteciam entre diferentes grupos, nos quais sempre
havia liderancas que tomavam a dianteira, e ocorriam ap6s o hordrio
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Professor da Escola Odio Felippi Pippi - Curso Normal.
Professor da Escola Odéo, com licenciatura plena em Filosofia ¢ mestrado em Histdria.
Académico de Matemdtica e bolsista do Pibid - URI Santo Angelo.
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de saida, no retorno para casa. Outra lembranca refere-se as provas,
que vinham prontas em envelopes, abertos momentos antes de sua
realizagdo. A responsabilidade, claro, era das autoridades superiores
e, muitas vezes, os resultados eram desastrosos, o que abria a
possibilidade de realizagio de novas provas.

J4 na Escola Estadual de Ensino Bésico Baraio Homem de Melo,
em Alto Alegre (RS), que, na época, possufa apenas o ensino
fundamental e onde cursei da 52 4 82 série, no inicio dos anos 1970,
tenho algumas lembrangas marcantes, como a predominancia do
ensino conteudista e a exigéncia rigorosa nos testes e nas provas para
repetir, de memoria, os temas repassados. Da mesma forma, recordo
a presenca das professoras da familia Puhl, que atuavam nas 4reas de
lingua portuguesa e literatura e que, percebendo nossas limitagoes
no dominio dessas dreas, propunham a leitura regular em sala de
aula, de forma comentada e partilhada, com vistas a desenvolver
maior habilidade de leitura e familiaridade com a literatura. Um dos
livros que sempre permaneceu em minha lembranga foi O menino

do dedo verde, de Maurice Druon.

Outra marca muito positiva, que me toca até hoje, foi a iniciativa
de uma das professoras Puhl, que me abordou e fez uma observagio
sobre meu perfil e minhas possibilidades futuras, dizendo que eu
deveria acreditar em meu potencial, pois “poderia me tornar uma
importante lideranca no futuro” Lembro-me muito bem de uma
solenidade em homenagem ao Dia do Professor, na qual fui designado
para representar a turma e fazer um pronunciamento em publico.
Apds certa apreensio e angdstia, organizei meu pronunciamento
utilizando uma metéfora: comparei os professores e as professoras
aos livros, nos quais, a cada dia, novas pdginas eram abertas para
partilhar conhecimentos e experiéncias.

Por sua vez, cursei o ensino médio no Instituto Estadual de Educacio
Professor Annes Dias, em Cruz Alta, no final dos anos 1970, com
opgao pelo curso profissionalizante de Auxiliar de Contabilidade.
No entanto, o que, de fato, foi mais marcante foram as aulas de
Educacio Fisica, com o professor Luiz Braz, que era militar e exigia
exercicios fisicos rigorosos, mas promovia uma diversidade de
praticas esportivas.

Diante da riquissima reflexdo sobre uma trajetéria de vida marcada

pelo contexto educacional, ressurge a pergunta: como pensar o papel da

escola?

A escola é tempo de desenvolver e aplicar capacidades como a
memorizagio, a observagio, a comparagio, a associa¢o, o raciocinio,
a expressao, a comunica¢io e o risco. Quais tarefas, na nossa escola,
visam ao desenvolvimento dessas capacidades fundamentais para
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uma aprendizagem continuada ao longo da vida? E tempo de
atividade e iniciativa. Que tempo e espago de iniciativa concedemos
a0s nossos alunos? E aos nossos professores? E aos alunos, professores
e funciondrios em conjunto? E tempo de convivéncia saudavel e de
cooperagio. (ALARCAO, 2001, p. 18)

A escola necessita ser reflexiva, atenta e sensivel a realidade na qual
estd inserida, tanto territorial quanto politicamente. Ela necessita pensar
sua missao/tarefa social e, em sua organizagao, refletir sobre a razao de
existir e, muitas vezes, de resistir pedagogicamente.

Na sequéncia, apresentamos uma reflexao sobre a escola a partir
de um jovem que ingressou recentemente na universidade e nos traz sua
compreensao acerca do papel da escola. Gustavo é egresso do ensino médio
de uma escola publica e fala a partir de diversos lugares sociais:

A escola é um ambiente no qual docentes, discentes e demais
profissionais interagem entre si. Ndo ¢ apenas um espaco de
aprendizagem, mas também de convivéncia e de vivéncias para
a vida. Apds anos de estudo e de aquisicio de conhecimento, os
professores transmitem as futuras geragdes saberes e contetdos
que ajudardo a abrir portas e a possibilitar escolhas durante suas
jornadas de vida. E claro que a ideia de um mundo igualitdrio est4
fora de nosso alcance. Pessoas com maior poder aquisitivo (renda,
lucro) tém mais oportunidades de oferecer aos filhos escolas que
apresentem vantagens sobre outros espagos, €scassos em recursos por
falta de investimentos de terceiros. O ambiente escolar é um lugar
no qual alguém que nio levou os estudos muito a sério se questiona
e fica remoendo por nido lhes ter dado a devida importincia,
pois quem estd no 8° ano do ensino fundamental ou no 3° ano
do ensino médio nio tem consciéncia de que, futuramente, isso
poderd ser cobrado de maneira indesejada, seja na profissio que
escolher, nos caminhos a percorrer, em uma faculdade ou nos
concursos que realizar. Quanto a leitura, seja de livros, revistas ou
materiais de estudo, a escola apresenta aspectos positivos ao oferecer
uma biblioteca e outros espagos para ler. As relagdes estabelecidas
também s3o muito lembradas, seja com colegas, professores ou
profissionais que atuavam naquele ambiente, pois, da mesma forma
que alguém se esforca para aprender ou ensinar, hd o funciondrio,
muitas vezes “invisivel”, que mantém a escola limpa e organizada
para ser frequentada durante a semana.

Paulo Freire, grande educador reconhecido mundialmente, pensou
a escola como um processo constante de ensino-aprendizagem. Ensinar e
aprender nao podem ocorrer fora da procura, da boniteza e da alegria. Em
sua reflexao sobre a Escola Cidada, Schugurensky (2018, p. 192) afirma:
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E aquela que se assume como um centro de direitos e de deveres.
O que a caracteriza é a formagio para a cidadania. E a escola que
viabiliza a cidadania de quem estd nela e de quem vem a ela. Ela
nio pode ser uma escola cidada em si e para si. E cidadi na medida
em que se exercita na constru¢io da cidadania de quem usa o seu
espago. E uma escola coerente com a liberdade. E coerente com seu
discurso formador e libertador. E toda escola que, brigando por
ela mesma, luta para que os educandos-educadores também sejam

7

eles mesmos. E, como ninguém pode ser s6, a Escola Cidada ¢
uma escola da comunidade, de companheirismo. E uma escola de
producdo comum do saber e da liberdade. E uma escola que vive a
experiéncia tensa da democracia.

Freire associava cidadania e autonomia. Esta tGltima acaba sendo
um processo de decisao e de humanizagao que construimos historicamente
a partir das variadas e indmeras decisdes tomadas ao longo da existéncia
humana. A autonomia é construida constantemente a partir dessas decisoes
e acaba por ser um processo de amadurecimento do ser para si, ou seja, um
vir a ser, constituindo uma profunda experiéncia de liberdade.

Evidentemente, a escola cumpriu e cumpre papéis sociais e de
socializa¢io, de acordo com os contextos de cada sociedade e com o periodo
de desenvolvimento do sistema produtivo e econdmico, no contexto mais
amplo do regime capitalista mundial. Sempre estaremos tensionados entre
a “escola que temos e a escola que queremos”! Em 4mbito nacional, de fato,
o primeiro projeto nacional de educagio surgiu com o movimento dos
Pioneiros da Educagao Nova, em 1932, e com os signatdrios do Manifesto
dos Pioneiros da Educagio Nova, sob a lideranca de Anisio Teixeira
(AZEVEDO et al., 1932). Esse movimento possibilitou uma proposta
de educacio e de escola unificada, publica, gratuita, de qualidade e laica
para toda a populagio brasileira, superando o antigo dilema da dualidade
educacional, ou seja, uma escola de primeira qualidade para os filhos das
elites ¢ uma escola de péssima qualidade, de cardter elementar, para os

filhos dos trabalhadores.

O professor Gilberto Corazza afirma, em sua reflexao, que sua
formagao académica - licenciatura plena em Filosofia, especializa¢io em
Filosofia do Brasil e mestrado em Histéria, com énfase em América Latina
- foi sempre muito impactada pelas ideias e pelo legado de Paulo Freire,
em especial por sua obra cléssica Pedagogia do oprimido (FREIRE, 2005),
que faz uma critica contundente as concepg¢oes bancdrias e a pedagogia
tradicional, centrada no papel do “professor que sabe e ensina” e transfere
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conhecimentos aos “alunos que nao sabem”, os quais precisam acumular
progressivamente os conhecimentos transmitidos.

Da mesma forma, destaca-se a proposicio de uma pedagogia
centrada na politica e na dialogicidade do ato educativo, ou seja, na
compreensdo de que nunca existiu nem haverd neutralidade nos atos
educativos e de que as relagoes pedagdgicas precisam estar centradas na
pratica permanente do didlogo, da partilha e do compartilhamento de
saberes entre educadores e educandos. Como tem sido dito e repetido
com base em Paulo Freire, “ninguém ignora tudo; ninguém sabe tudo”;
sempre podemos e devemos aprender até o final de nossa existéncia. Aqui
entendemos haver a necessidade e a possibilidade de uma “comunidade
académica/escolar aprendente e ensinante”. Na verdade, diante dos
redobrados desafios politico-pedagégicos do presente, torna-se cada vez
mais urgente a possibilidade de contar com educadores/as e educandos na
condi¢io de protagonistas e pesquisadores permanentes, como forma de
introduzir e estimular regularmente a aplicacao de procedimentos formais
e informais no desenvolvimento dos saberes cientificos.

As escolas do século XXI precisam, cada vez mais, de ousadia
e coragem para adotar novos temas contemporineos e emergentes,
com a perspectiva de impulsionar a cidadania plena e a politicidade do
ato educativo. Ou seja, é impossivel niao adotar temdticas como a crise
climdtica e ambiental, a luta pela soberania nacional e a defesa do regime
democrdtico, a educagio antirracista e antimachista, bem como a cultura
de paz e de convivéncia respeitosa entre todas e todos, em especial no
contexto de diversidade cultural e de modos de vida vigentes.
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REFLEXOES SOBRE A “SOCIEDADE DO
CANSACO”

Oberson Isac Dresch!

AJtire a primeira pedra quem nunca se queixou e/ou ouviu alguém
e queixar de cansago. Entendo que é normal se sentir cansado
ao final de um dia de trabalho puxado, depois de realizar uma atividade
fisica ou apds horas dedicadas ao estudo. Mas, e quando o estar cansado
se torna a regra ao invés de ser a exce¢ao? A proposta deste texto é refletir
a respeito desse fendmeno contemporineo denominado pelo filésofo sul-
coreano Byung-Chul Han de “a sociedade do cansago” (expressio que
também ¢ titulo de uma de suas obras), buscando alternativas para uma
vida com mais satide e qualidade.

Em A sociedade do cansaco (2017b), Byung-Chul Han analisa que
cada época contém as suas enfermidades. Numa comparac¢io entre os dois
tltimos séculos, o autor entende que o século XX foi marcado por uma
enfermidade bacterioldgica e viral, da qual o causador dos problemas era
um agente externo. O século atual, por sua vez, revela uma enfermidade
denominada por Han de neuronal. A origem deste adoecimento estd
dentro do préprio sistema neoliberal, com sua dinimica ininterrupta de
cobranga, desestruturagio e crise interior. Nas palavras do pensador,

[...] o comego do século XXI nio ¢ definido como bacteriolégico
nem viral, mas neuronal. Doengas neuronais como depressio,
transtorno de déficit de atengio com sindrome de hiperatividade
(TDAH), Transtorno de personalidade lim{trofe (TPL) ou Sindrome
de Burnout (SB) determinam a paisagem patoldgica do comego do
século XXI. Nao sio infecgoes, mas enfartos, provocados nao pela
negatividade de algo imunologicamente diverso, mas pelo excesso de
positividade (HAN, 2017b, p. 7-8).

Esse adoecimento coletivo contemporineo também poderia ser
chamado de “a era dos excessos”: excesso de informacao, de estimulos,
de atividades, de preocupacoes, de compromissos, de autocobranga, de
desempenho, de performance... Um contexto de “violéncia neuronal”
(tema do capitulo 1 do livro acima citado), na qual a violéncia é cometida

1 Professor do Instituto Estadual de Educacio Cristo Redentor de Candido Godéi e do Instituto
Federal Farroupilha — Campus Sio Borja.
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pelo sujeito contra ele mesmo. De tao imersas e absorvidas pelas demandas
que o atual estilo de vida lhes impée, as pessoas transformaram-se nas suas
principais “carrascas’, exigindo-se sempre mais e raramente se permitindo
pausas para cuidar de si e de sua saude fisica, psiquica e espiritual.

O que tem afetado os individuos de modo geral nao é mais tanto
a negatividade, ou seja, a sobrecarga de proibigao, punicio, cobranca
exterior e disciplina, mas uma overdose de positividade, representada
na superproduc¢io, no superdesempenho e na supercomunica¢io. Han
(2017b) argumenta que a sociedade disciplinar estd dominada pelo 7do,
e que sua negatividade produz delinquentes e loucos. Ja a sociedade do
desempenho, com toda a sua positividade, gera depressivos e fracassados.
Portanto, ambos os modelos societdrios apresentam limites no que diz
respeito ao desenvolvimento de pessoas integralmente sauddveis.

Hoje, muitos seres sociais sio marionetados pelo imperativo
do desempenho, resultado e eficiéncia. Se antes as pessoas se sentiam
aprisionadas ou obrigadas a cumprir tarefas atribuidas pelo outro, agora
a sensagdo ¢ de que tudo que fazem, produzem e conquistam nao ¢é o
suficiente. Entao, a ordem que dio a si mesmas é que podem e devem render
mais. A pressao por ter que entregar sempre mais e melhores resultados
tem gerado esgotamento, ansiedade, depressao e outras patologias fisicas e
mentais. Resultado disso é um circulo vicioso que transforma as pessoas,
particularmente aquelas vinculadas ao mercado de trabalho, em servas de
sua prépria hiperatividade.

A consequéncia dessa “corrida atrds da espiga presa no préprio
pescogo” tende a ser o adoecimento e o esvaziamento das energias do
corpo e da alma. “O que torna doente, na realidade, nao é o excesso de
responsabilidade e iniciativa, mas o imperativo do desempenho como um
novo mandato da sociedade pés-moderna do trabalho” (HAN, 2017b, p.
27). Nas entrelinhas desse contexto, aparece uma busca compulséria em
ter e fazer mais. O éxito profissional correlato virou sinénimo de “metas
batidas” (ou nao), e o efeito rebote tem sido a decadéncia da sadde integral
das pessoas.

Han (2017a) analisa que enquanto a sociedade disciplinar estd
marcada pelo verbo dever, a sociedade do cansago estd norteada pelo
verbo poder. Acontece que o cumprimento constante do dever, em pouco

1 Trata-se de uma metdfora presente em livros de Filosofia e Sociologia que representa a
dominacio e alienagio do individuo, pelo fato de fazé-lo caminhar atrds de uma espiga de
milho amarrada a uma vara presa em seu préprio corpo e que, portanto, jamais serd alcangada.
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tempo, chega aos seus limites. Dito em palavras simples, ninguém aguenta
ficar obedecendo ordens por muito tempo; a qualquer hora, “chuta-se
o balde”. A conjugagao do poder, por outro lado, convida & exploracio
de novas oportunidades e possibilidades. Por isso, é um discurso mais
suave e convincente, que motiva o sujeito a embarcar num projeto de
produtividade, abragando a causa de sua empresa, transformando-se
num colaborador dedicado e confiante de estar em franco crescimento
profissional.

Este discurso de produtividade e sucesso profissional traz consigo
uma série de contradigdes: ser, 20 mesmo tempo, senhor e escravo de si
mesmo; liberdade e alienagio; escolha e coagao; saide e adoecimento;
controlar e ser controlado; sucesso e fracasso; entre outras. Tal ideologia
induz o sujeito a autoexploragao, na grande maioria das vezes sem sequer
desconfiar. Na sua cabega, quanto maior for a ocupagio do seu tempo e
a produgio de resultados, mais util ele estard sendo para a sociedade. A
exemplo de uma mdquina que trabalha a todo vapor, o individuo acredita
que estar bem ¢ funcionar ininterruptamente, mostrando eficiéncia,
entregando o seu mdximo e alcancando metas cada vez mais ambiciosas.

A constante agitacio impede a pessoa de tomar consciéncia do
que estd fazendo. Envolvida com ininterruptas tribulagoes da existéncia,
a mente nio dispoe de tempo livre para uma espécie de “faxina mental”,
necessdria para filtrar aquilo que é “lixo” e deixar o que realmente importa
em vista da saide integral e da felicidade. Sem essa pausa oportuna, a
pessoa se sente ansiosa, nervosa, estressada..., enfim, adoecida. A fim de
fugir desse sofrimento psiquico, congestiona ainda mais o seu dia, semana,
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més e ano. O preco do “tempo bem preenchido” e do “sentir-se Gtil” acaba
sendo a fuga de si mesmo.

Essa légica predatéria de autoexploragio e hiperprodutividade
fechou o cerco para o sujeito, tomando-lhe a sua liberdade. O écio criativo,
antes admirado como uma virtude humana, agora é substituido pela agenda
cheia e o tempo totalmente ocupado e controlado; a espontaneidade e
a contemplacio perderam espago para a utilidade. Com isso, a vida ¢ o
entendimento do que seja 0 humano adquirem outro significado: “Fomos
envolvidos de tal forma por uma onda de produtividade, que a geragao da
mdquina passou a entender que o util deve ser o critério por exceléncia da

vida humana” (MENDONCA, 1996, p. 123).

A tendéncia de transformar a vida em uma viagem na qual se pisa
sempre fundo no acelerador carrega consigo um risco real de quebra.
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Recorrendo novamente 4 metdfora anterior, nao hd mdquina que suporte
funcionar por muito tempo em alta rotagao. Com o ser humano ocorre algo
semelhante: por mais que entregue desempenho, niimeros, lucros... para si
e para os outros, chegard um momento em que a “engrenagem” apresentard
problemas. Estes sdo sintomas de que algo precisa ser revisto, reavaliado,
“consertado”, caso contrdrio, os danos podem ser graves ao ponto de se
tornarem irrepardveis. Assim, o que inicia com uma empolgagao e sensacao
de energia inesgotdvel, aos poucos vai se autoconsumindo e queimando.
Ou, como afirma Han (2017b, p. 115), “paradoxalmente, o primeiro
sintoma do burnout é a euforia. Langamo-nos euféricos ao trabalho. Por fim
acabamos quebrando”, em decorréncia da absoluta e absurda concorréncia
CONOSCO MESMOsS.

E agora, o que fazer com essa “quebra” e com essa “queima” Hd
tempo e espaco para o ‘conserto’ e para o ‘resfriamento”? O sistema
que financia esse estilo de vida e de trabalho frenético oferece também
acolhimento e tratamento para o adoecimento por ele causado? Han, no
livro Sociedade paliativa: a dor hoje (2021), desenvolve a ideia de que, no
atual modelo social, ndo hd espago para a manifestagao sauddvel da dor
humana. O que resta, para muitos, ¢ tentar maquiar seu sofrimento, nega-
lo ou fugir dele por meio da distragio e do entretenimento. Em casos
mais graves, resta esperar silenciosamente que a brasa do corpo e da alma
queimados por dentro se consuma até virar cinzas.

Han (2021) entende que a sociedade paliativa se degenera em uma
mania de curti¢io, orientada para gerar em praticamente tudo uma sensagio
de bem-estar. Assim, busca-se evitar conflitos, frustracoes, sentimentos
dificeis de suportar, enfim, tudo que possa causar algum contato com a
dor humana. O autor argumenta que

[o] like é o signo, sim, o analgésico do presente. Ele domina néo
apenas as midias sociais, mas todas as esferas da cultura. Nada deve
provocar dor. Nio apenas a arte, mas também a prépria vida tem
de ser instagramdvel, ou seja, livre de Angulos e cantos, de conflitos
e contradicbes que poderiam provocar dor. Esquece-se que a dor
purifica. Falta, & cultura da curticdo, a possibilidade da cazmrse.
Assim, sufocamo-la com os residuos [Schlacken] da positividade, que
se acumulam sob a superficie da cultura de curticao (HAN, 2021,

p. 14).
Com base nos argumentos anteriores, é compreensivel o porqué de
as pessoas estarem cada vez mais absorvidas em seus aparelhos, surfando
pelas infinitas pdginas, imagens, videos e mensagens das redes sociais. A



INTERLOCUGAO DE SABERES XXII 101

rapidez dos toques que deslizam a tela dos aparelhos celulares impede
qualquer possibilidade de tempo livre para um didlogo consigo mesmo e
com os outros. Na efemeridade rotineira, a contemplagio muito raramente
ganha vez; na transitoriedade da vida, a conexao com o presente perdeu
sua vez; e no revestimento da aparéncia, o ser nao admira a beleza de sua
nudez.

Enfim, resta alguma alternativa que possa evitar o “infarto da
alma™ E possivel algum projeto de vida diferente daquele que se tornou
projétil a ferir seus proprios criadores? Quais seriam os caminhos novos e
diferentes nessa jornada que, por vezes, parece nao ter nem volta nem fim?
Faz sentido falar em contemplagao num mundo de ativismos sem nogao?
Como resgatar o ser em meio a tanto ter e fazer?

Ouso propor um caminho possivel: o do tempo de ser. Investir
no ser é, inclusive, ir na contramao da corrida frenética a qual as pessoas
sao submetidas; é cultivar a consciéncia acerca do que ocorre conosco
e optar por “ir na valsa”, fazer pausas, ousar sair do fluxo ininterrupto,
parar e respirar. Cultivar o ser é cuidar do humano que habita cada um
de nods, aproveitando as pausas, ainda que breves, para avaliar nossa rota,
(re)planejar nosso rumo e, quem sabe, no nos sentirmos tao reféns do
imediatismo do presente. Mendonga, ao refletir a respeito disso, escreve:

Vivemos presos ao imediato. A medida que o homem mais
desconhece a razdo de ser de sua vida, tanto mais ele se agarra as
pequeninas coisas do cotidiano. Tanto menos ele conhece o sentido
de sua vida, mais ¢ tomado de angustia ¢ paixdo, que deixam a
impressdo de uma pressa de chegar sem que ele saiba onde (1996,
p. 20-21).

Quando escrevo sobre ir na contramio daquilo que foi
convencionado como normal e correto pela sociedade, nao me refiro a agir
como uma “crianca birrenta” que teima porque teima, que diz nio porque
o outro diz sim ou diz sim porque o adulto balizou o nao. Diferentemente,
resistir ao ritmo frenético requer perceber que, por mais importantes que
sejam as tecnologias, elas ndo tém resposta para tudo e estio longe de
resolver os grandes dilemas existenciais. As respostas para os problemas
humanos, por mais incertas e limitadas que parecam, requerem balbucios,
falas, vozes, artes, ideias, crencas, dancas, movimentos e valores humanos,
e nao uma combinagao de algoritmos.

Muitas pessoas “compram” a ideia falaciosa de que a invengio e o
uso de tecnologias, por si sds, jd sao sindbnimos de progresso e sucesso. No
entanto, quando se visam 2 satide e ao sentido da permanéncia humana na
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Terra, hd requisitos e questoes que vio além. E preciso aprender a distinguir
e escolher entre as coisas que apenas ocupam nosso tempo e aquelas que
preenchem nossa vida de sentido; entre aquilo que congestiona nossa rotina
e o que vem para organizi-la e dar-lhe fluidez; entre o que empanturra
nosso corpo e o que o nutre e lhe dd vitalidade; entre aquilo que esgota
nossa mente ¢ aquilo que lhe permite conectar-se e concentrar-se no que
realmente importa.

Evoluir humanamente ¢é mais que crescimento material,
aperfeicoamento técnico e avango econdmico. Precisamos ficar atentos as
falsas necessidades criadas pelo sistema em que vivemos, que geram uma
inversao dos valores entre as pessoas. Convém desconfiarmos e resistirmos
ao imperativo da hiperproducio e do consumismo, que nos “obrigam”
a trabalhar ininterruptamente a fim de adquirir os objetos de nosso
pseudo-desejo ou desejo liquido, que se esvai assim que compramos a “tao
sonhada” mercadoria. A ironia da histéria é que o esforgo para satisfazer
tais necessidades rouba de nés o tempo e a energia, impossibilitando-nos
desfrutar de pausas para o descanso e reflexio, transformando-nos em seres
“burnoutizados”.

Nesse sentido, a Filosofia e a Psicandlise sio uma espécie de antidoto
para a sociedade do cansaco. Elas agem contra o descontentamento perante
a vida, reafirmando e priorizando fatores essenciais para a felicidade
humana: sadde, paz de espirito, afeto, relagdes interpessoais, écio criativo e
autoconhecimento. Todavia, como convencer as pessoas imersas na correria
didria de que ¢é essencial desacelerar e fazer pausas para seguir em frente
em harmonia consigo mesmas, com os outros ¢ com o mundo? Talvez a
questao-chave nio esteja propriamente em investir energia e esfor¢o no
convencimento, mas em oferecer outra visio e outro estilo de vida.

Barros Filho e Calabrez, no livro Em busca de nds mesmos: didlogos
sobre o ser humano e seu lugar no universo, fazem uma analogia interessante
e inspiradora. De acordo com os autores, “[a] proposta é viver a vida mais
como um passeio. Todo passeio tem um destino, ¢ claro. Mas a diferenca é
que, ao passear, também aproveitamos e saboreamos o caminho” (BARROS
FILHO; CALABREZ, 2022, p. 376). No frenesi de nossa sociedade, além
de pré-definirmos o destino do que fazemos, insistimos em estabelecer
prazos e metas fixas, iniciando uma corrida de desempenho e resultado
contra o tempo. Corremos e, assim, deixamos de passear; consumimos e
“engolimos” ao invés de saborear.
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Alguém poderia exclamar: “Ah, mas a realidade é essa mesma! Quem
nao se mexe, fica para trds! 7. Contudo, as perguntas que ficam sao: Precisa
ser sempre assim? Qual o problema de nio ser o primeiro? Até que ponto
vale a pena acompanhar esse ritmo social insano e estar bem ranqueado em
tudo? A loucura ¢ tamanha que, mesmo em nossos dias de folga e/ou de
férias, somos condicionados a nao perder tempo, a nio ficarmos parados
e ociosos. Saimos de viagem com um horério jd estipulado para a nossa
chegada no destino; e, quando percebemos algum atraso no cronograma,
aceleramos mais e mais. Desse modo, esquecemos que o caminho também
faz parte da viagem, e que viver ¢ estar a caminho, saboreando as diversas
experiéncias do dia a dia.

Vida feliz é aquela buscada na “valsa’, na calma e na alma, com
tempo e paciéncia. Lenine, na sua belissima canglo intitulada Paciéncia
(composta por Lenine e Falcao em 1999), deixa-nos sibias palavras para
refletirmos como gostariamos de conduzir a nossa vida. Acredito que esse é
um ponto importante: de nds pensarmos e escolhermos como pretendemos
viver. Ao mesmo tempo que ¢ desafiador, tomarmos as rédeas do nosso
viver também ¢ realizador. Filosofia e Psicandlise encorajam-nos a discernir,
decidir e assumir a responsabilidade implicita no movimento da existéncia;
e fazer tudo isso com a viagem em curso, afinal, “a vida nao para”'.

A musica reflete a respeito da necessidade de desacelerar, valorizar
0 tempo e aceitar 0 momento presente em meio ao caos e a velocidade
do mundo contemporineo. A letra destaca a resiliéncia, a importincia
do equilibrio emocional e o prazer nas pequenas coisas, reforcando que a
vida é rara. A cangao ¢ um convite para compreendermos que nem tudo
estd sob nosso controle, pedindo calma e lucidez diante das adversidades.
Paciéncia é, inclusive, uma critica 4 pressa do mundo atual, a velocidade
das pessoas, a fugacidade da vida e das relagoes. Perante esse cendrio, ser
paciente se torna uma virtude a ser cultivada através de “exercicios de pausa
e ruminacio’.

Por outro lado, os autores buscam com a musica valorizar dimensoes
pouco prestigiadas na sociedade, tais como a alma, a calma, a paciéncia
e o tempo a perder. Lenine, em uma entrevista, disse que ao longo de
sua carreira compds vdrias cangbes que acabaram sendo gravadas por
outros artistas. Paciéncia, todavia, foi escrita para si mesmo. Ser paciente
representaria um desejo que gostaria de ver realizado em sua histéria de

1 Para conferir a letra da musica Paciéncia na integra, fica a sugestao do enderego: https://www.
letras.mus.br/lenine/47001/.
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vida. Por se tratar de uma qualidade muito dificil de ser mantida o tempo
inteiro, as vezes ¢ preciso fingir ter paciéncia. Nao se trata de ser mentiroso
ou incoerente com o que estd sendo vivido, mas, ao representar ser paciente
(como um ator que encena um estado de ser ou uma emogao), a pessoa
cria condigoes de se aproximar, verdadeiramente, dessa realidade desejada.

Concluindo, a musica citada convida-nos para a valoriza¢io da
vida. Percebemos isso na frase “a vida é tao rara”, que enfatiza a relevincia
de aproveitarmos o presente e termos consciéncia da nossa existéncia. A
paciéncia, mesmo que em estdgio de treinamento e aquisi¢o, ¢ uma maneira
de enfrentarmos os dilemas existenciais e, aos poucos, encontrarmos maior
saide emocional. Ser paciente ou ter paciéncia nio se resume a esperar
passivamente, e sim, ¢ uma decisao de seguir respirando e, veZ ou outra,
dar um passo para fora do fluxo da hiperaceleracao social. Em suma, a
musica ¢ um convite especial 4 introspec¢do e a um ritmo de vida mais
equilibrado.

Que possamos, em meio as atribuicoes, aos compromissos e as
correrias de nosso dia a dia, presentear-nos com momentos de pausa,
paciéncia e de “ir na valsa”. A correria desenfreada pode até nos permitir
chegar primeiro ao resultado ou 4 meta almejada; contudo, também
contém a armadilha da antecipagao de nosso fim. Sigamos caminhando e
construindo nosso caminho, sem esquecer que a vida e a saide precisam
de pausas para o descanso.
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L]
ESCOLA NAO E "LIXO" NAO

Paulo Alfredo Schonardie!

Com este ensaio inicial e sucinto, pretendo submeter a necessdria
reflexdo a preocupante problemdtica de as escolas estarem se
tornando pontos de recolhimento de lixo para organizagdes e empresas
privadas. Trata-se de mais um dos tentdculos dos processos pedagdgicos
bancarizantes a servico do neocolonialismo neoliberal.

E preciso destacar que os apontamentos aqui apresentados estio
embasados em saberes auferidos na pratica escolar do ensino bésico publico.
Ou seja, situam-se no campo da andlise critico-dialética (Pelinka, 2004),
em que o olhar é embasado pela vivéncia com a histéria (Jara; Falkembach,
2013, p. 163; Schonardie, 2019, p. 84). Permito-me, assim, apontar e
refletir sobre um problema contemporineo dos espagos educativos.

A acio humana predatéria sobre a natureza é, sem duvida,
problema global histérico e ji conhecido hd tempos pela humanidade.
Na atualidade a reagao da natureza, percebida pela mudanca climdtica,
mais do que preme a necessidade do repensar e da reestruturagio da agio
humana para ainda garantir a sobrevivéncia dos seres humanos e do préprio
planeta. Obviamente que as problemdticas contemporaneas precisam estar
contempladas em seus espagos e agdes formativos, ou seja, também na
escola.

Desde décadas a educacio ambiental vem sendo, assim,
potencializada nas atividades pedagégico-escolares. A necessidade e a
legislagio pontuam a temdtica como transversal e especifica. Muitas sio
as acoes pedagogicas construtivas nos espagos escolares, visando provocar
consciéncia e agido ambiental e consequentemente social sustentdvel. A

1 Paulo Alfredo Schénardie é Pés-Doutor em Educagio; Doutor em Ciéncias Econdmicas e
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0003-2799-5362



106 INTERLOCUGAO DE SABERES XXII

inser¢ao da preocupagio solucional da questao ambiental ji é compromisso
pedagdgico holistico tdcito do quefazer pedagdgico.

E preciso ter, entretanto, compromisso efetivamente pedagdgico
com as atividades de conscientizagao ambiental nos espacos escolares.
Seja por ingenuidade ou alienagio, contudo, algumas agées escolares
tém sido mais que questiondveis. Redes de ensino e por vezes escolas
individualmente estao realizando parcerias com a voracidade neocolonial
do capital (com empresas e organizagoes privadas) transformando escolas
em pontos de recolhimento de ‘lixo’. Campanhas de recolhimento de 6leos
usados, blisters, embalagens de leite e de produtos de limpeza vazios tém
sido a tonica. E pasmem, tem havido premiagdes para estudantes e escolas
que mais recolhem ‘lixo’. E paradoxal, pois premiar em espagos escolares,
significa excluir, significa negar o acesso igualitdrio ao conhecimento
conforme garante a lei e o sentido do educar em sua perspectiva inclusiva
popular — preferem continuar com a educagio bancdria excludente
(SCHONARDIE, 2022). Os materiais recolhidos, que sdo sim recicldveis,
sao captados pelas empresas interessadas em sua comercializagao. As escolas
e seus sujeitos pedagdgicos em formagio passam a ser instrumentos de
geracdo de capitais para outrem.

Essas acoes tém conseguido acumular grandes quantidades
de materiais. Os jd parcos e precdrios espagos escolares passam a ser
constantemente ocupados por montanhas de materiais, que muitas vezes
permanecem ali por meses. Essa situa¢do também tem gerado inseguranca
e insalubridade. O actimulo de odores e o abrigo de insetos e roedores tém
sido consequéncias. Tudo isso ocorre no ambiente dos sujeitos escolares:
criancas e adolescentes.

Obviamente, toda agio ambiental, mesmo que completamente
igndbil, poderia ter potencial construtivo. Para tanto, as atividades
pedagbgicas precisam estar tensionadas pela reflexio e ter uma
intencionalidade pedagégica. A intencionalidade nio pode estar focada
apenas no recolhimento e no acimulo de “lixo” para a iniciativa privada,
com o estimulo enviesado da premiagio. O que se tem observado,
contudo, é que nao hd intencionalidade pedagégica formativa nesse tipo
de agao justificada pela problemdtica ambiental. Nio hd reflexdo critica
efetiva com os sujeitos escolares. Estd-se no campo do fazer pelo fazer.
Seguiremos transformando a escola e o quefazer pedagdgico em veredas
com suas brumas? Escola nao ¢ “lixo”, nao!
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A TEORIA DA MEDIACAO COGNITIVA
APLICADA AO PROJETO “A MATEMATICA DA
PIZZA”: UMA ANALISE DOS MECANISMOS
EXTERNOS DE MEDIACAO

Graciela Paz Meggiolaro Wentz'
Aline Fernanda Minuzo Wentz?

| Introducao

ensino de Matemdtica busca, frequentemente, superar a

distAncia entre o formalismo académico e a realidade cotidiana
dos estudantes. Essa distAncia tem sido apontada como um dos principais
obstéculos a aprendizagem, pois um tnico conceito nao se refere a um
s6 tipo de situagdo, tampouco uma Unica situacio esgota-se em um s6
conceito, de modo que ¢ justamente a variedade de situacoes vivenciadas
que confere sentido ao conceito matemdtico (Vergnaud, 1990). Diante
desse cendrio, a utilizagao de situagoes-problema contextualizadas torna-se
uma estratégia central para articular o conhecimento formal e a experiéncia
concreta dos alunos.

Nessa perspectiva, durante o primeiro trimestre de 2026, foi
desenvolvido, com alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, o projeto “A
Matematica da Pizza”, como proposta pedagégica voltada a recomposicao
das aprendizagens. A produgio de pizzas no ambiente escolar constituiu o
eixo organizador para o desenvolvimento de habilidades matemadticas nio
consolidadas, identificadas a partir dos resultados da Avaliagio do CAEd
(Centro de Politicas Publicas e Avaliagao da Educagio) e das dificuldades
apresentadas pelos estudantes ao longo do periodo.

Entre essas habilidades, destacaram-se: EFO9MAQ2 — resolver

e elaborar problemas com numeros racionais, envolvendo diferentes
significados das operacoes em contextos diversos; HO05 — utilizar a

1 Doutora em Ensino de Ciéncias e Matemdtica. Professora de Fisica e Matemdtica do Instituto
Estadual Odao Felippi Pippi de Santo Angelo. Mentora da empresa ILUMINA Al Mentorias
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proporcionalidade entre duas grandezas na resolugao de problemas; HO7
— resolver problemas que envolvam cdlculo, estimativa, proporcionalidade
e andlise de situacoes do cotidiano; HO8 — utilizar o cdlculo de volumes/
capacidade de prismas retos e de cilindros na resolugio de problemas; e
H13 — utilizar o cdlculo do valor numérico de expressoes algébricas na
resolugdo de problemas.

A partir dessa proposta, os conteudos matemadticos foram inseridos
em situagdes concretas de planejamento, compra, produgio e consumo,
buscando contextualizar conceitos que, no ensino tradicional, tendem a
ser trabalhados predominantemente de forma abstrata. Desse modo, a
atividade prética possibilitou relacionar os conhecimentos matemdticos
a situagdes do cotidiano, favorecendo sua compreensio e atribuicao de
significado pelos estudantes.

Para compreender de que modo essa experiéncia pratica contribuiu
para a aprendizagem, este trabalho adotou como referencial tedrico a
Teoria da Mediagao Cognitiva (TMC), proposta por Souza (2004). A
escolha desse referencial fundamenta-se em seu potencial explicativo
para compreender como o ambiente, por meio de mecanismos externos
de natureza psicofisica, social, cultural e hipercultural, pode ampliar
a capacidade de processamento cognitivo do sujeito. Nesse sentido, a
TMC oferece um quadro tedrico pertinente para analisar uma atividade
essencialmente prdtica, coletiva e mediada por objetos, pessoas e sistemas
simbdlicos, como a produgio de pizzas no contexto escolar.

Com o objetivo de analisar como os mecanismos externos de
mediagdo contribuiram para a aquisi¢ao de drivers no desenvolvimento de
competéncias matemdticas de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental,
este estudo foi desenvolvido a partir da experiéncia pedagdgica realizada.
Para atender a esse objetivo, o artigo estd organizado em cinco segoes, além
desta introdugio. A sec¢io 2 apresenta o referencial teérico, discutindo os
fundamentos da TMC e sua articulagio com a nogao de situagao-problema.
A secao 3 descreve os procedimentos metodoldgicos adotados. A segao
4 apresenta e discute os resultados a luz dos mecanismos de mediacio
identificados. Por fim, a se¢do 5 retine as consideragoes finais e aponta
possibilidades para trabalhos futuros.
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A teoria da mediagdo cognitiva

A Teoria da Mediacao Cognitiva (TMC) foi proposta por Souza
em 2004 e parte do pressuposto de que a cognigao humana nao se restringe
aos processos internos ao cérebro: parte significativa do processamento
de informagées ocorre fora dele, por meio da interagao do sujeito com o
ambiente. Esse ambiente é composto por objetos, outras pessoas, sistemas
simbdlicos e tecnologias digitais, funcionando como uma extensio da
estrutura cognitiva e fornecendo ao sujeito uma capacidade adicional
de processamento que complementa as limitagoes do cérebro biolégico

(Meggiolaro, 2020).

Para que essa cognigido extracerebral se efetive, é necessdrio que o
sujeito disponha de competéncias internas especificas, que Souza (2004)
denomina drivers, em analogia aos drivers de dispositivos utilizados na
informdtica. Assim como um driver possibilita a comunica¢io entre o
sistema operacional de um computador e um periférico externo, os drivers
cognitivos sao as “mdquinas virtuais” internas que permitem ao sujeito
acessar, compreender e utilizar corretamente um mecanismo externo de
mediacio. Sem o desenvolvimento desses drivers, o mecanismo externo, por
mais disponivel que esteja no ambiente, nao se converte em conhecimento
internalizado.

Para tanto, Souza (2004) classifica os mecanismos externos de
media¢o em quatro categorias, organizadas em uma ordem crescente de
complexidade e alcance:

* Mediagao psicofisica: ¢ a forma mais elementar de mediagao,
ligada diretamente as caracteristicas fisiolégicas do sujeito e
as propriedades fisico-quimicas dos objetos do ambiente. No
contexto escolar, manifesta-se, por exemplo, no manuseio direto
dos ingredientes, ao sentir o peso da farinha, observar visualmente
a propor¢ao entre massa e recheio e perceber a textura da massa,
permitindo uma apreensao sensorial imediata de grandezas como
massa, volume e proporgao.

* Mediagao social: decorre da interagao entre sujeitos em
um mesmo grupo, que passam a compartilhar, direta ou
indiretamente, percep¢des, memorias e estratégias de resolugao
de problemas. Em sala de aula, ocorre quando os alunos
discutem coletivamente a lista de ingredientes, negociam pregos
na simulagao de compras ou corrigem uns aos outros durante os
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célculos, ampliando o alcance cognitivo individual por meio da
rede de interagées do grupo.

* Mediagao cultural: envolve o uso de linguagem, sistemas
simbdlicos e artefatos culturais, como receitas escritas, listas de
precos, férmulas matemadticas e tabelas, para registrar, comunicar
e recuperar conhecimento. O uso de férmulas para o cdlculo de
volumes e de expressoes algébricas para representar a propor¢ao
entre ingredientes é um exemplo direto dessa forma de mediagao.

* Mediagao hipercultural: constitui a forma mais avangada de
mediagdo, associada ao uso de tecnologias digitais, calculadoras,
planilhas eletronicas, aplicativos e simulagées computacionais
para potencializar as atividades intelectuais do sujeito. Trata-se
de um mecanismo com alcance potencialmente maior do que os
anteriores, utilizado por meio de calculadora e acesso a internet
para a construgdo da receita ¢ o cdlculo das quantidades dos
ingredientes.

A articulagao entre essas quatro formas de mediagao e os drivers
cognitivos correspondentes constitui, paraa TMC, o ntcleo do processo de
aprendizagem: quanto mais os sujeitos sdo expostos, de forma significativa
e repetida, a situagbes que mobilizam esses mecanismos, mais robustos se
tornam os drivers e maior é a autonomia do sujeito para acessar e utilizar o
mecanismo externo em novas situagoes.

Metodologia

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa,
desenvolvida em ambiente escolar durante o primeiro trimestre de 2026,
com alunos do 9° ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental de uma
escola publica. A pesquisa qualitativa, conforme Creswell (2014), busca
compreender os significados atribuidos pelos participantes as situagoes
investigadas, considerando o contexto em que os fendmenos ocorrem e
valorizando a anilise aprofundada das experiéncias vivenciadas. A opgao
pela abordagem qualitativa justifica-se pelo interesse em compreender, de
modo aprofundado, os processos de mediagio mobilizados pelos alunos
a0 longo da execugio do projeto, e nio em mensurar estatisticamente seus
resultados. A coleta de informagdes apoiou-se na observagio participante
das atividades, em registros da producio dos alunos (listas, cdlculos,
planejamentos) e no acompanhamento direto das etapas descritas a seguir.
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A proposta metodoldgica foi desenvolvida de forma participativa,
articulando teoria e prética por meio da situagao-problema da produgao de
pizzas, e organizou-se em quatro etapas complementares:

* Etapa 1 — Introdugio e levantamento prévio: consistiu em
uma discussio coletiva, conduzida em roda de conversa, sobre
ingredientes, custos e organizacdo de receitas. Nessa etapa, os
alunos mobilizaram conhecimentos prévios para construir, em
grupo, a lista de suprimentos necessarios e realizar estimativas
iniciais de quantidades, considerando o niimero de participantes
a serem atendidos. Esse foi o primeiro contato dos alunos com
a necessidade de estabelecer relagoes de proporcionalidade entre
grandezas.

e Etapa 2 — Simulag¢ao de compras: consistiu na realizagio de
um “mercado ficticio”, com pregos reais de ingredientes. Nessa
etapa, os alunos resolveram problemas de adigao, subtragio,
célculo de troco e planejamento orcamentdrio, tendo de ajustar
suas escolhas as restricoes de um orcamento predefinido, o que
exigiu a articulagdo entre os mecanismos sociais (negociacio em
grupo) e culturais (uso de listas de precos e registros escritos).

* Etapa 3 — Produgio e pritica: envolveu a aplicacao de
conhecimentos de proporcionalidade entre grandezas (habilidade
HO05) na conversao das quantidades de ingredientes para o
numero de pizzas a serem produzidas, bem como o cilculo
de volumes e capacidade de cilindros e prismas (habilidade
HO8) durante a confeccio das massas e o dimensionamento
dos recheios, mobilizando, de forma simultinea, a mediacio
psicofisica (manuseio dos ingredientes) e a cultural (uso de
férmulas).

* Etapa 4 — Producdo final e socializacdo: correspondeu 2
finalizagao das pizzas, com a formalizagido, em expressoes
algébricas (habilidade H13), das relagdes de proporcionalidade
utilizadas ao longo do processo, seguida de um momento
coletivo de apresentagdo, degustagio e reflexio sobre os célculos
realizados e os eventuais ajustes feitos durante a producio.

O cronograma foi conduzido pela professora responsavel, que atuou
como mediadora das discussoes, preservando o cardter investigativo da
atividade e permitindo que os préprios alunos recorressem aos mecanismos
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externos de mediagao disponiveis, como colegas, listas, férmulas e objetos
fisicos, para resolver as situagdes-problema propostas.

Resultados e discussao

A andlise conforme a TMC revela o entrelacamento constante de
diferentes mecanismos de media¢ao ao longo das quatro etapas do projeto,
conforme discutido nas subsegoes a seguir.

Mediagdo psicofisica: o corpo e os objetos como suporte cognitivo

O manuseio fisico dos ingredientes e a observacio direta das
propor¢oes entre massa, recheio e tamanho da pizza funcionaram como
estimulos do ambiente que contribuiram para uma percep¢ao mais eficaz
dos conceitos de massa e volume. Esse tipo de mediagio corresponde
a forma mais elementar dos mecanismos externos de processamento
extracerebral descritos por Souza (2004), caracterizada por situagdes em
que componentes materiais do ambiente contribuem para uma percep¢io
que determina uma grandeza. Ao sentir, na prépria mao, a propor¢io
da massa (maior, menor), por exemplo, os alunos puderam associar, de
forma sensorial e concreta, a ideia matemdtica de proporcionalidade a uma
experiéncia corporal direta, o que, segundo a TMC, constitui a forma mais
basica e, a0 mesmo tempo, mais imediata de mediagio cognitiva (Souza,

2004).

| Mediacgao social e cultural: a construgao coletiva do conhecimento

A construgao coletiva da lista de ingredientes e a simulagao de
compras evidenciaram a importincia da interagao aluno-professor e aluno-
aluno para a resolugdo das situacoes-problema propostas. Ao discutir em
grupo os valores dos produtos, negociar prioridades diante do or¢amento
disponivel e corrigir mutuamente os cdlculos de troco, os alunos
ampliaram, por meio da mediagio social, sua capacidade individual de
processamento, pois cada aluno passou a dispor nio apenas do seu préprio
raciocinio, mas também das estratégias e corregdes trazidas pelos colegas.
Um dos principais efeitos da interagio em grupo é a ampliagio do alcance
perceptivo dos individuos (Meggiolaro, 2020).
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Paralelamente, o uso de férmulas para o cdlculo de volumes (H08)
e de expressoes algébricas (H13) caracteriza a mediacio cultural por meio
de sistemas simbélicos formais. Ao registrar por escrito as propor¢oes
utilizadas, por exemplo, a relagio entre quantidade de massa e nimero
de pizzas, os alunos externalizaram um raciocinio que, de outra forma,
permaneceria apenas no plano mental, tornando-o passivel de verificagao,
ajuste e comunicagao a terceiros, o que é caracteristico da mediagao cultural

na TMC (Souza, 2004).

| Formacao de drivers e tomada de decisdo

Ao resolverem problemas de troco e de planejamento dentro
de um orcamento limitado, os alunos desenvolveram habilidades de
tomada de decisio e julgamento, caracteristicas de um processamento
extracerebral mais sofisticado. Segundo Souza (2004), a mediacio
cognitiva depende diretamente do suporte de mecanismos internos, os
drivers, comparados pelo autor a “mdquinas virtuais” que permitem ao
sujeito acessar corretamente os mecanismos externos de processamento.
Essa prdtica permitiu que conceitos abstratos de proporcionalidade fossem
incorporados gradualmente como extensdes da prépria estrutura cognitiva
dos estudantes. Ou seja, & medida que os alunos repetiram a experiéncia de
recorrer a listas, férmulas e & discussao em grupo para resolver as situa¢oes-
problema, formaram-se e consolidaram-se os drivers necessdrios para
acessar esses mecanismos externos com crescente autonomia. Isso evidencia
que a aprendizagem nao se restringiu 3 memorizagio de procedimentos,

mas envolveu a construgio de competéncias para operar com o ambiente
(Souza, 2004).

| A mediacdo hipercultural: uso de ferramentas

A mediagao hipercultural também esteve presente na execucio do
projeto, por meio do uso de tecnologias digitais como apoio ao planejamento
e 4 produgio das pizzas. O computador foi utilizado para a pesquisa e
a organizagdo das receitas, permitindo aos alunos acessar, comparar e
registrar as propor¢des de ingredientes de forma sistematizada, enquanto
a calculadora auxiliou na realizagao dos cdlculos de custos, conversoes de
quantidades e ajustes de proporcionalidade ao longo das etapas de compra e
produgcio. Esses recursos digitais funcionaram como mecanismos externos
que ampliaram a precisio e a agilidade do processamento das informagoes,
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complementando as mediagoes psicofisica, social e cultural j4 mobilizadas
pelos alunos. Essa constatagao é coerente com Souza (2004), para quem
a mediacdo hipercultural representa a etapa mais avancada da mediacio
cognitiva, na medida em que os dispositivos digitais ampliam o alcance
dos mecanismos externos para além dos limites das mediagoes psicofisica,
social e cultural.

A utilizagio dessas ferramentas evidencia como a familiaridade
dos estudantes com as tecnologias digitais em seu cotidiano pode ser
incorporada de forma intencional as atividades escolares, favorecendo a
formagao de drivers hiperculturais e ampliando o repertério de estratégias
disponiveis para a resolucio das situa¢oes-problema matemdticas propostas
no projeto.

Consideracgoes finais

O projeto demonstrou que a aprendizagem matemdtica vai além da
memorizagao de férmulas e procedimentos, sendo construida e reconstruida
por meio da interagio do aluno com o meio. A partir da TMC, foi possivel
identificar que o sucesso dos alunos na resolucio de problemas complexos,
como o cdlculo de volumes e a aplicagio da proporcionalidade, dependeu
diretamente da integragio eficaz entre seus mecanismos mentais internos
(0s drivers) e as ferramentas externas disponibilizadas ao longo do projeto:
listas, precos reais, objetos fisicos e a interagao com colegas e professor.

Do ponto de vista pedagégico, os resultados reforgam a importancia
de propostas diddticas que articulem, de forma intencional, a mediagio
psicofisica, social, cultural e hipercultural na apresentagao de conceitos
matemadticos, especialmente aqueles historicamente percebidos pelos
alunos como abstratos e desprovidos de sentido, como a proporcionalidade,
o célculo de volumes e as expressoes algébricas. A situagao-problema da
producio de pizzas mostrou-se um dispositivo pedagdgico eficaz justamente
por integrar, em uma tGnica atividade, mdltiplas formas de mediacio e
uma variedade de situagdes nas quais os mesmos conceitos matemadticos
precisavam ser mobilizados repetidamente.

Como limitagao deste estudo, destaca-se a auséncia de instrumentos
formais de avaliagao, como pré e pds-testes, que permitissem mensurar,
de forma mais sistemdtica, o impacto do projeto na aprendizagem dos
conceitos trabalhados. Para pesquisas futuras, sugere-se a incorporagio
de recursos digitais, como planilhas eletronicas, aplicativos de simulagao
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ou softwares, como mecanismos hiperculturais de media¢io, bem
como a aplicagio de instrumentos avaliativos que permitam comparar
o desempenho dos alunos antes e depois da atividade. Conclui-se, de
todo modo, que atividades préiticas, mediadas social e culturalmente,
mostraram-se essenciais para que os alunos avancassem no dominio de
campos conceituais matemadticos, transformando formalismos abstratos
em conhecimento operatério e contextualizado.
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CONTRIBUICOES DO ORIENTADOR
EDUCACIONAL PARA A DIMINUICAO DA
INDISCIPLINA E VIOLENCIA NO AMBIENTE
ESCOLAR

Juciane Cristina Fontana Corrassa!

Sabe-se que o orientador educacional trabalha diretamente com
o aluno e que s3o muitas as fungoes a ele atribuidas. Entre elas,
destacam-se: conhecer e manter contato com as familias dos educandos,
integrando escola, familia e comunidade; ajudar a escola a organizar
e realizar a proposta pedagdgica; colaborar para o bom aproveitamento
escolar dos alunos, avaliando-os e recuperando-os; e integrar-se a equipe
técnica e docente da escola, a fim de atuar junto aos professores no
desenvolvimento moral, civico, social, pessoal, emocional e vocacional
dos alunos. A profissao de orientador educacional é reconhecida pela Lei
n° 5.564, de 21 de dezembro de 1968, regulamentada pelo Decreto n°
72.8406, de 26 de setembro de 1973, dada a importincia de seu papel em
uma institui¢ao escolar.

O artigo 9° do referido decreto estabelece, ainda, que competem ao
orientador educacional as seguintes atribuicoes:

a) Participar no processo de identificacio das caracteristicas bésicas
da comunidade;

b) Participar no processo de caracterizagio da clientela escolar;
c) Participar no processo de elaboragio do curriculo pleno da escola;

d) Participar na composi¢io, caracterizagio e acompanhamento de
turmas e grupos;

e) Participar do processo de avaliagdo e recuperacio dos alunos;
f) Participar no processo de encaminhamento dos alunos estagidrios;
g) Participar no processo de integracio escola-familia-comunidade;

h) Realizar estudos e pesquisas na drea da Orientagao Educacional.

(Giacaglia e Penteado, 2006, p. 5)

1 Professora de Lingua Portuguesa e Inglesa. Pés-graduada em Orientag¢iao Educacional, com
atuagio na Biblioteca “Jaci Isabel Gules Caetano” da Escola Odao Felippi Pippi.
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E fundamental que esse especialista seja diplomdtico, cauteloso e
habil na definigao de seu papel na escola e que disponha de um planejamento
eficiente, a fim de desempenhar um trabalho significativo, competente e
responsdvel, auxiliando e atendendo alunos e professores. A orientagio
educacional pode contribuir para solucionar muitas questoes na escola,
entre elas o encaminhamento de alunos com problemas fisicos, emocionais
e cognitivos. O orientador deve manter contato, sempre que necessdrio,
com psicélogos, médicos, dentistas, enfermeiros e psicopedagogos, pois,
em uma escola com muitos alunos, sio frequentes as ocorréncias de
acidentes ou problemas de satide. E imprescindivel salientar também que
a orientagio nao ¢ uma sala de refdgio para alunos que queiram faltar as
aulas, que nao tenham trazido material, que nao tenham feito a ligio de
casa ou que tenham sido retirados da sala de aula pelos professores por
indisciplina, embora o orientador seja responsdvel pelo aproveitamento
escolar. E importante preservar a imagem do orientador como educador
que contribui para o desenvolvimento humano e estabelece relagoes de
conflanga, e nio como protetor dos alunos ou delator de professores ou
estudantes.

Segundo Giacaglia e Penteado (20006, p. 8), sempre que necessério,
o SOE deverd manter contato com psicélogos e com outros
profissionais da drea da satide, como médicos, dentistas e enfermeiros,
e encaminhar os alunos que necessitem de cuidados especiais.
Entretanto, deve ficar claro que o orientador educacional nio deve
exercer essas funcoes nem substituir esses proﬁssionais, pois nao
tem formagao para isso e suas atribuigoes nao incluem atividades da
competéncia desses profissionais, cujo exercicio ¢ vedado a leigos.
Essas adverténcias sio muito procedentes porque, na escola, pelo
fato de haver sempre muitos alunos, nao sio raras as ocorréncias de
acidentes ou problemas de satide. Dado o cardter assistencial de sua
atuacio profissional, o orientador educacional pode ser solicitado
ou sentir-se no dever de prestar algum tipo de atendimento a esses
alunos. Ora, sabe-se, por exemplo, que existem sérios riscos em
administrar qualquer medicamento, pois nunca se tem certeza se
haverd alguma reagio alérgica ou de outra natureza.

Em relagao a indisciplina, é preciso esclarecer que o orientador

nao ¢ um aplicador de puni¢des ou sangdes, mas um colaborador para a

disciplina na escola, preocupado com agdes preventivas, e nao punitivas,
que levem os alunos a refletir sobre as situagdes ocorridas.

Para Giacaglia e Penteado (2006, p. 9), no que se refere & atuagio

em relacio ao problema da disciplina na escola, cabe lembrar
que ela deve ser mais preventiva do que remediadora. De modo
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geral, na prdtica, nio existe, nas escolas, como seria desejdvel,
preocupacio com o planejamento de condigbes favordveis a
ocorréncia de comportamentos satisfatérios. O mais comum é
a aplicagdo de punigbes em consequéncia de atos de indisciplina.
Nesse contexto, também ¢é usual que ocorréncias de indisciplina
sejam  indiscriminadamente encaminhadas ao SOE. Deve ficar
claro, nesses casos, que o orientador educacional ndo ¢ um aplicador
de sangbes ou punigdes. Se o fosse, isso provavelmente interferiria
de modo negativo em seu relacionamento com os alunos. Ele deve,
sim, colaborar com a disciplina da escola, analisando com a equipe
os problemas surgidos e sugerindo solugées cabiveis, sem esquecer
que, antes de tudo, sua atuagio deverd ser preventiva. Se procurado
por alunos punidos, nio deve assumir o papel de advogado deles,
desautorizando o responsavel pela punicio. E importante que leve o
aluno a refletir sobre a situagdo, de modo a aprender com ela.

Como o orientador ouve alunos, professores, funciondrios, pais ¢ a
comunidade, sao relevantes o sigilo das informagoes e seu comportamento
ético e profissional diante dos problemas surgidos na escola, preservando
os envolvidos e transmitindo confianca aos interessados. Por ser um elo
entre alunos, familia e professores, a Orientagao Educacional necessita de
didlogo, troca de ideias, cooperagao e auxilio mdtuo. O orientador também
¢ uma pessoa muito observada na escola, uma vez que interage com
todos os segmentos e exerce multiplas atividades. Por isso, ¢ importante
que seja tolerante, equilibrado ¢ um modelo de comportamento, pois,
independentemente de sua vontade, criangas, adolescentes e jovens o veem
como alguém em quem podem confiar, a quem podem consultar e de
quem podem esperar auxilio para solucionar seus problemas.

Conforme Giacaglia e Penteado (2006, p. 11), como a interagao
do orientador educacional com os orientandos se caracteriza por uma
relagao de ajuda, tanto o aluno pode expor espontaneamente fatos ou
situagoes de cunho pessoal e familiar quanto o orientador pode necessitar
fazer indagagdes sobre a problemdtica em questao. Esses dados, por serem
sigilosos ou confidenciais, nao devem ser alvo de comentérios com outras
pessoas, quaisquer que sejam as circunstincias. Esse cuidado é de vital
importancia, porque a confianga ¢ condigao bdsica para o estabelecimento
de uma relagao de ajuda eficiente.

A instituicdo familiar é responsdvel por educar e prover os recursos
necessdrios a sobrevivéncia das criancas e dos jovens; a institui¢ao escolar, por
sua vez, ¢ responsavel pela educagao formal, promovendo a aprendizagem
para que se tornem adultos dignos. Dessa forma, é necessirio que familia
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e escola mantenham contato, que os pais estejam presentes no ambiente
escolar e que ambas adotem uma mesma linha de a¢ao quanto a educagio
e aos valores. Pode-se dizer que uma completa a outra e que hd unidade
entre essas institui¢oes na formac¢io do individuo. Preconiza-se que ambas
colaborem para essa formagao, a fim de formar individuos sadios fisica,
psiquica e emocionalmente.

E exatamente nesse ponto que a escola deve firmar seu propésito
de aproximar a familia, a fim de possibilitar que os alunos se sintam
pertencentes ao ambiente escolar. O orientador educacional tem papel
fundamental nesse momento, no sentido de resgatar valores, buscar a
integracio entre familia e escola e subsidiar caminhos nos quais ambas se
cruzem e se completem, contemplando os principais atores desse cendrio:
os educandos. Nao é uma tarefa ficil, principalmente quando a familia estd
desestruturada e nao participa das propostas da escola, quando o aluno nio
se sente parte integrante do espaco escolar, nio se interessa pelas atividades,
¢ muito infrequente, desinteressado ou violento e permanece alheio ao que
acontece na escola. Contudo, nio é impossivel. Para isso, é importante que
a escola disponha de um orientador comprometido com essas tarefas, que
atue com eficiéncia e profissionalismo e possua um plano de agdo coerente
com a realidade escolar, indicando caminhos, enfrentando desafios e
estabelecendo limites.

Conforme Giacaglia e Penteado embora a organizacio de festas
escolares e de atividades extraclasse nio seja sua responsabilidade,
ele tem nelas oportunidade de manter contatos com os pais ¢ a
comunidade, facilitando assim sua atuacio. Tais eventos — pelo seu
cardter festivo e de lazer — contribuem para desvincular a ideia de
que a presenca de pais na escola significa reclamagio sobre o aluno. E
importante mostrar que as relagoes escola-familia nao se restringem
a punigdes ou recriminagdes mutuas. Antes, devem basear-se no
espirito cooperativo e integrativo.

H4 escolas que vdo mais além, abrindo sistematicamente suas
portas 2 comunidade, fora do hordrio das aulas, proporcionando
oportunidades de cursos os mais variados e de atividade de lazer.
Embora também nao caiba ao Or. E. a realizagio e supervisio de
tais atividades, elas constituem um fator de maior entrosamento
da escola com as familias e com a comunidade, aumentando as

possibilidades de comunicagio e apoio mutuo. (2006, p. 71)

H4, ainda, que ressaltar que, para que a escola cumpra seu papel
fundamental de promover o conhecimento e a aprendizagem, ¢ necessdrio
haver professores preparados didaticamente e motivados, material diddtico
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e métodos de ensino adequados, ambientes escolar e familiar favordveis,
bom relacionamento entre professores e alunos, bem como de alunos
dispostos a estudar, disciplinados e assiduos, ou seja, que realmente facam
parte da escola.

Para Giacaglia e Penteado outras condicoes se fazem necessdrias, quer
no que se refere a0 aluno e ao seu ambiente familiar, quer no que tange
a instituicdo escolar. Nesse sentido, sio importantes e contribuem
para a aprendizagem: fatores socioecondmicos e culturais, ambiente
escolar e familiar préprios; professores bem preparados e motivados;
métodos de ensino e material diddtico (adequados), além de, por

\

parte do aluno, assiduidade, adaptagio a escola, disciplina, bons
habitos de estudo, condigbes fisicas ¢ psicoldgicas favordveis, e bom
relacionamento com professores e demais funciondrios, bem como
com os colegas. (2006, p. 77).

Outro fator importante para a diminui¢io da violéncia escolar é
educar a afetividade dos alunos. Entende-se que, a partir da afetividade,
podem-se criar sentimentos e vinculos com pessoas ou coisas; resgatar
valores como solidariedade, respeito, gentileza e altruismo, tao importantes
e, ultimamente, tao esquecidos entre os seres humanos; bem como construir
um caminho de consciéncia, responsabilidade e comprometimento com o
outro.

Segundo o Diciondrio Aurélio, “afetividade é o conjunto de
fendmenos psiquicos que se manifestam sob a forma de emogoes,
sentimentos e paixoes, acompanhadas sempre de dor ou prazer, de
satisfagdo ou insatisfacdo, de agrado ou desagrado, de alegria ou tristeza”

(Ferreira, 1986, p. 62).

Piaget afirma que a afetividade ¢ uma espécie de temperatura da
atividade. Néo existe um fato afetivo sem um componente cognitivo;
por exemplo, o0 ato de amor exige o conhecimento do objeto amado.
Os processos afetivos desenvolvem-se paralelamente as estruturas
cognitivas. Avaliando-se os estdgios do desenvolvimento cognitivo,
pode-se ter uma visio mais ou menos fiel do desenvolvimento
afetivo. A educacio da afetividade consiste em garantir o interesse
pelas pessoas ou pelas atividades (1998, p. 91).

Dessa forma, ao proporcionar aos alunos momentos interessantes
e pertinentes relacionados a afetividade, exaltar suas qualidades, mostrar-
lhes o quanto sao importantes simplesmente por serem humanos, terem
sentimentos e desejos, responsabilizé-los pelo ambiente escolar e pelas
pessoas que dele participam e despertar o interesse pela substitui¢ao de
atitudes destrutivas por construtivas, pode-se criar um ambiente escolar
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sauddvel, agraddvel e harmonioso. E preciso mostrar-lhes que a melhora
somente se concretiza a partir do desejo de melhorar; enfim, com base em
atos concretos, os resultados podem ser positivos.

Para Almeida (1999, p. 52), “a afetividade constitui um dominio
tao importante quanto a inteligéncia para o desenvolvimento humano”.

A afetividade desperta a seguranga, o crédito em si mesmo, o
reconhecimento da capacidade de cada individuo, sensibiliza o coragio,
massageia a autoestima e cria bons pensamentos que refletirao nos atos. J4
diz a mdxima que toda a agdo tem uma reagdo, se eu acaricio eu receberei
carinho, se eu elogio eu serei elogiada, se eu falo 0 que quero eu ougo o que
nao quero e assim por diante.

Outro fator que permeia o trabalho do orientador na prevencio da
violéncia escolar é o estabelecimento de limites quanto a discriminagio, a
hostilizagio e A rejeigdo entre colegas. E necessdrio fazer o aluno perceber
que seu limite termina quando comega o limite do outro e que, embora
cada pessoa pertenca a uma familia, raca, religido ou classe social diferente,
todos sdo seres humanos e tém os mesmos direitos e deveres na escola.
Cada um deve, portanto, ser tolerado e respeitado em sua individualidade,
sobretudo o adolescente, que necessita da aprovacio do grupo para dele
participar. E possivel proporcionar atividades nas quais os alunos sejam
autores, sem esquecer que hd limites. Vivemos em sociedade; portanto,
fica claro que eles nio podem fazer tudo: devem respeitar os outros, tém
obrigacdes a cumprir e possuem direitos, mas também devem cumprir
seus deveres de cidaddos. E imprescindivel enfatizar isso na escola, para
que os alunos se conscientizem de que todo ato tem uma consequéncia,
principalmente os adolescentes, que muitas vezes acreditam que podem
fazer tudo e que seus atos nio terdo consequéncias. Atualmente, alguns pais
estao desorientados quanto a ideia de limite. Alguns sao muito permissivos
em razao do pouco tempo disponivel para os filhos, e essa falta de limites
e disciplina trazida de casa reflete-se no comportamento e no rendimento
escolar.

Giacaglia e Penteado ¢ necessdrio que o Or. E. tenha sempre
em mente, para melhor compreender o comportamento dos
alunos, que, principalmente na adolescéncia, dois motivos
mostram-se particularmente importantes na determinagio desses
comportamentos. Sio os motivos de afiliacio e o gregdrio. O
adolescente deseja verdadeiramente “pertencer” ao grupo do
qual faz parte e, muitas vezes, para conseguir se integrar chega a
comportamentos extremos para chamar a atengio e conquistar a
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simpatia e, consequentemente, um lugar definido no grupo ou na
classe. Assim, as vezes, um estudante educado, cortés e até timido
pode cometer agressées € grossel‘ias para com prOfeSSOrCS ou outros
adultos, coisas das quais nao seria capaz se estivesse sozinho. Alunos,
e principalmente alunas bem dotadas, podem chegar a tirar notas
baixas, propositadamente, para nio destoar e, consequentemente,
sofrer a rejeicao dos colegas. Outros, mais inseguros, podem ceder a
oferta de drogas pelos mesmos motivos. (2006, p. 101)

O espago escolar pode ganhar relevincia e uma grande oportunidade
de resgate e superagio de tantas caréncias e dificuldades se tiver uma proposta
politico-pedagégica definida, diretores, professores e um Orientador
Educacional disposto a encarar desafios didrios. Sabe-se que a escola estd
despreparada para trabalhar com esses desvios de conduta psicolégica e
emocional, mas o Orientador pode ser o comego de tudo, pode ser a ponte
para os encaminhamentos necessdrios ¢ o elo de ligagao para o resgate de
alguns valores. Dependendo das trocas afetivas estabelecidas na escola, essas
criangas conseguem se superar desenvolvendo a aprendizagem, resgatando
a autoestima e se comprometendo com os estudos. As vezes sentem-se mais
felizes no ambiente escolar do que no ambiente familiar.

Um bom profissional de Orientagio Educacional auxilia na
permanéncia dos alunos indisciplinados na escola, em vez de exclui-los,
porque atua como mediador na institui¢io escolar. E ele quem tenta
aproximar a familia da escola, medeia os conflitos entre professores e alunos,
estd sempre pronto para escutar os estudantes e acompanha seu rendimento
escolar, entre outras atividades. Se a escola nio consegue resgatar esse tipo
de aluno, pode recorrer ao Conselho Tutelar, que tem autonomia para
requisitar a ajuda de um assistente social e, juntos, buscar uma solugéo para
os conflitos. Uma escola que exclui um aluno indisciplinado abre mao de
ajuda-lo e desiste de solucionar o problema. Mesmo que nio consiga agir
em prol de sua recuperacio, deve ao menos tentar, pois, assim, promove a
inclusdo e nao respalda a exclusao, reiterando seu papel preventivo.

Dessa forma, como a Orientagio Educacional é um processo
dinimico, sistemdtico, continuo e integrado a todo o curriculo escolar,
que compreende o aluno como um ser global que precisa desenvolver-
se de maneira sauddvel, harmoniosa e equilibrada, assume com coeréncia
e disponibilidade os problemas que surgem na escola e procura, com a
equipe diretiva e os professores, solugoes e caminhos para melhorar o
entendimento entre todos os segmentos da institui¢ao.
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DEMOCRACIA RACIAL NO PALCO E
DESIGUALDE RACIAL NOS BASTIDORES:
BREVE PANORAMA SOCIO-HISTORICO DA
AMBIGUA RELACAO DESENVOLVIMENTO/
RACIALIDADE NO BRASIL

Rodrigo Miguel de Souza'

| Introducao

ste trabalho propoe refletir sobre a relagio ambigua entre

desenvolvimento e raca no Brasil. Para isso, adota uma
abordagem qualitativa, baseada em revisio bibliogrifica, com foco em
textos que contribuem para a compreensio e a articulagio entre esses
COonceitos.

O texto estd organizado em tépicos que perfazem o caminho de
apresentagio dos temas e contextualizagao sécio-histérica da relagao entre
desenvolvimento e raga no Brasil; abordagem do mito da Democracia
Racial enquanto paradigma interpretativo dominante do carter da
brasilidade durante o século XX e justificativa para a invisibilidade do tema
racial nos discursos de desenvolvimento; abordagem sobre a necessidade
de racializacao do tema do desenvolvimento e conclusoes acerca do estudo
realizado.

Desenvolvimento e raca no Brasil: panorama histérico

Pensar o tema do desenvolvimento no Brasil é uma questao
complexa, que exige a consideracio das particularidades de sua
formacio cultural, social e histérica de modo a nao negligenciar aspectos
fundamentais para uma compreensao mais ampla. Neste sentido, partimos
do pressuposto de que a questao étnico-racial, especialmente relacionada
a populagio afrodescendente nao pode ser colocada a parte do debate

1 Socitlogo, Mestre em Educagdo. Doutorando do Programa de Pés-graduagio em
Desenvolvimento e Politicas Pablicas, UFFS — Campus Cerro Largo. Integrante do grupo de
pesquisa CNPQ “Direitos Humanos, Movimentos Sociais e Institui¢oes”. E-mail: rodrigo.
desouza@estudante.uffs.edu.br .
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sobre o desenvolvimento, tendo inclusive papel central para elaboragio e
implementagao de um projeto de desenvolvimento nacional coerente.

Esta afirmativa se justifica tanto quantitativa quanto
qualitativamente. Em termos numéricos, o Brasil colonial representou
durante o periodo de trifico negreiro (1550-1850) o maior destino dos
africanos escravizados, totalizando 4, 8 milhdes de pessoas capturadas,
desumanizadas e negociadas que compuseram a principal for¢a de trabalho
durante o periodo (De ALENCASTRO, 2018). Avangando no tempo, o
censo mais recente (IBGE, 2023) apresenta dados de uma popula¢io de
112, 7 milhoes de afrodescendentes (pretos e pardos), equivalente a 55,
5% da populagao brasileira total, justificando sua importincia em todo o
amplo espectro de desenvolvimento econdmico e social do pais. Pelo viés
qualitativo, justifica-se a inclusdo efetiva desta parcela da populacio em
um projeto nacional de desenvolvimento a partir de uma visao plena deste,
posto como prdtica efetiva das liberdades politicas, civis e econdmicas, a
partir da oferta de oportunidades de escolha e exercicio pleno da cidadania.

Historicamente é possivel afirmar que a trajetéria da populagao negra
de objeto a sujeito em relagao ao projeto de formagio e desenvolvimento
nacional passa por etapas' que categorizamos da seguinte forma:

* Desumanizacio/objetificagio durante o periodo colonial
escravocrata (1850-1888). Neste periodo iniciado com o primeiro
aporte de africanos escravizados ao Brasil colonia, nao havia
propriamente um projeto de desenvolvimento nacional, mas
sim atrelado ao préprio empreendimento colonial portugués. Os
escravizados eram tomados apenas em valor de uso e de troca,
fonte de extragio de capital através dos bens da colonia.

* Exclusao/embranquecimento durante o periodo da Republica
Velha (1889-1930). O periodo da Proclamagio da Repiblica
coincide com a importa¢io das teorias raciais (SCHWARCZ,
2017), como as do francés Arthur de Gobineau, adotadas e
desenvolvidas por idedlogos como Nina Rodrigues, que viam na
miscigenagao um trago de degeneragio moral e cultural do Brasil.

1 A colocagio destes periodos de forma consecutiva ¢ uma formatagio de Tipo Ideal e como
tal recorre & abstracdo como modo de aglutinar as caracteristicas principais de cada periodo
histérico, nio representando necessariamente tais formacoes sécio-histdricas como unicas no
periodo, tampouco a sucessao temporal representa a total superagao de determinada matriz de
pensamento ou discurso racial. Um exemplo disso ¢ o retorno das ideias de democracia racial
em discursos da extrema direita ascendente no Brasil a partir da segunda década do século XXI.
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Ap6s a abolicao da escravatura', os primeiros discursos sobre o
“problema do negro no Brasil” oscilavam entre o pessimismo em
relagao ao grande contingente recém-liberto, e o otimismo de
cunho evolucionista que via no embranquecimento da populagao
uma estratégia de suplantar o passado colonial através de uma
visdo evolucionista do ser humano.

* Invisibiliza¢ao/inclusao subordinada durante a vigéncia da nogao
de democracia racial (1930-1980). A busca pela modernizagao
do Brasil no inicio do século XX é atrelada ao pensamento social
culturalista, que suplanta o pessimismo anterior, colocando
a miscigenacdo como traco cultural original, possibilitando o
sentimento de nacionalidade e unifo cultural. Ao mesmo tempo
em que ¢ adotado como discurso oficial, legitima e oculta as
desigualdades étnico-raciais.

* Inclusio como sujeitos e agentes’ durante a Nova Republica
(1980-atualidade). O fim da ditadura militar coloca em cena
atores politicos diversos, entre eles o Movimento Negro, que traz
a tona a necessidade de inclusao da populagio negra no projeto
democrético de desenvolvimento nacional através da elaboracao
e implementagao de politicas publicas que reconhecam as
lutas historicamente sufocadas no debate publico, voltadas as
especificidades desta parcela da populagio. O amplo espectro de
politicas adotadas reflete a caracteristica estrutural do racismo’
na formagio da sociedade brasileira, gerando desigualdades,
necessidades, politicas e debate publico no campo da educagao,

1 Para Florestan Fernandes (1972, p. 35) a aboligio da escravatura ocorreu de forma espoliativa
“do ponto de vista do interesse dos negros. Estes perderam o tnico ponto de referéncia que
0s associava ativamente 3 nossa economia e 3 nossa vida social. Em consequéncia, viram-se
convertidos em “pdrias” da cidade”. A falta de implantacio de uma forma de integragio do
negro a sociedade redundou na sua exclusio, ou na posterior inclusao subordinada.

2 Recorremos aqui & concepgio de “agente” adotada por Amartya Sen (2010, p. 34) que
corresponde a “alguém que age e ocasiona mudanca e cujas realizagoes podem ser julgadas
de acordo com seus préprios valores e objetivos, independentemente de as avaliarmos ou nio
também segundo algum critério externo”.

3 Almeida (2020, p. 32) conceitua racismo como “uma forma sistemdtica de discriminagao
que tem a raga como fundamento e que se manifesta por meio de prdticas conscientes ou
inconscientes que culminam em desvantagens ou privilégios para individuos, a depender
do grupo racial ao qual pertengam”. O mesmo autor classifica as formas de racismo em
“Individualista’- visto como patologia pessoal ou anormalidade; “Institucional” — referente as
desvantagens ou privilégios operados por institui¢des com base em critérios raciais; “Estrutural”
— reflexo das estruturas sociais que moldam sujeitos e instituicées de modo a interferir na
estratificacdo social, valores simbolicos, comportamentos individuais e institucionais de forma
a produzir e reproduzir o racismo.
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acesso a renda, moradia, seguranga publica, inclusao no mercado
de trabalho, elaboragio do or¢amento publico, entre outras dreas

(AMORIM, 2023; CARMELITO, 2026).

Na atualidade a adogao de politicas neoliberais que reconfiguram o
Estado como promotor da liberdade de mercado e nao do bem-estar social,
colocam como obsticulo adicional a agenda de legitimagao das préprias
politicas publicas.

Mito da democracia racial: o paradigma do bindmio desenvol-
vimento/raca no Brasil do século XX

As ideias de desenvolvimento do Brasil republicano a partir da
década de 1930, ligadas a busca pela modernizagao, trataram o tema
racial indiretamente, através da invisibilizagcao/inclusio subordinada, uma
forma de assimilagdo da populagio negra, agindo constantemente na
desmobiliza¢ao de agendas politicas ligadas a autonomia e especificidade
desta populacio. A busca pela excepcionalidade brasileira, capaz de colocar
o pais ao passo da modernidade redundou na elaboragio da ideia de
Democracia Racial', termo nio utilizado por Gilberto Freyre, mas derivado
de sua principal obra, Casa Grande e Senzala (1933), que retratava de
forma idilica a miscigenacio harmonica das ragas como aspecto formador
da brasilidade, pretendendo apresentar este como o grande legado
brasileiro para a humanidade. Na prdtica o discurso consistia em uma ode
a0 apagamento das diferencas e legitimacio das desigualdades raciais.

Embora carregasse evidentes aspectos interpretativos da realidade
colonial que remetiam 4 uma tentativa de reposicionamento da aristocracia
decadente a qual pertencia, a obra de Freyre tinha pretensées menores do
que o alcance obtido devido ao contexto em que foi publicada. O Estado
Novo de Getulio Vargas encontrou no discurso da Democracia Racial
um mote unificador: construir o Brasil do futuro passava por reelaborar
o passado!

Amaral Jr. (2002, p. 168) afirma que:

[...] a interpretagdo freyriana do Brasil teve alguns de seus aspectos
principais apropriados pelo regime do Estado Novo, sobretudo no

1 Paixdo (2025) identifica o termo como fruto de uma série de estudos neoculturalistas de
autores como Freyre, Herskovits, Pierson, Frazier e outros, que deslocam o foco explicativo a
respeito da formagao racial brasileira do eixo da realidade social concreta para o eixo dos afetos
e desejos, ignorando as multiplas evidéncias de desigualdade racial e criando um imagindrio
coletivo que projeta a propensio brasileira para interagdes raciais sem discriminagio.
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que respeita a importincia da familia na dinimica do patriarcalismo.
Além disso, o seu enaltecimento de elementos da cultura negra e
indigena na formacio cultural brasileira, na esteira da tao propagada
ideia de democracia racial, propiciou a manipulagio de valores e
simbolos culturais populares na construgio de uma ideologia da
identidade nacional.

O aspecto deinvisibilizagao/inclusio subordinada ocorre justamente
na forma como se instaura uma representagao identitdria que coloca a frente
da brasilidade simbolos negros, como a capoeira e o samba, estabelecendo
uma pretensa universalidade eliminadora das diferencas, a0 mesmo tempo
que nega a implementacido de politicas capazes de diagnosticar ou mesmo
sanar as desigualdades.

A partir da década de 1950, estudos das ciéncias sociais
demonstraram os impactos da negacio de terra, educagio e trabalho a
populagao negra, resultando em uma grande disparidade social, na qual
a raga' aparecia como fator determinante na estratifica¢io social do Brasil
(Fernandes, 1972; Hasenbalg, 2005).

De acordo com Paixao (2025, p. 9, tradugao nossa):

E empiricamente verificivel que as normas da formagio racial
brasileira facilitaram a perpetuacio das assimetrias raciais em termos
de acesso a escola, sistema de satide, mercado de trabalho, e de
vulnerabilidade & violéncia, entre outras varidveis ligadas a condicio
socioecondmica e status social. Portanto, esta soma de evidéncias
levou intérpretes a concluir que a democracia racial brasileira é um
mito, o que significa que inexiste, nao corresponde 2 realidade, ou
¢ uma farsa.

A ditadura militar surgiu como movimento reaciondrio que
reforcou a desmobilizagao das pautas ligadas as desigualdades étnico-
raciais, impossibilitando o reconhecimento, pesquisa ou mesmo a
implementagdo de politicas publicas especificas capazes de redistribuir
a renda concentrada nas elites brasileiras. Neste periodo estudos sobre o
desenvolvimento como os elaborados pela Comissio Econdmica para a

1 O termo “raga’ no presente escrito ¢ adotado nio em sua concepgio bioldgica, mas social.
De acordo com Quijano (2010): Na América, a ideia de raca foi uma maneira de outorgar
legitimidade as relagoes de dominagio impostas pela conquista. A posterior constitui¢io da
Europa como nova identidade depois da América e a expansio do colonialismo europeu ao
resto do mundo conduziram 2 elaboragio da perspectiva eurocéntrica do conhecimento e
com ela A elabora¢io tedrica da ideia de raga como naturalizagio dessas relagoes coloniais de
dominagio entre europeus e nio-europeus. Historicamente, isso significou uma nova maneira
de legitimar as j4 antigas ideias e préticas de relagdes de superioridade/inferioridade entre
dominantes e dominados.
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América Latina (CEPAL) tinham foco em compreender o processo de
subdesenvolvimento da regido, e ainda que trouxessem as raizes sociais e
histéricas ligadas ao colonialismo e escravidao como especificidades, nio
propunham a redugao da desigualdade racial como foco das estratégias de
desenvolvimento latino-americano.

Racializando o desenvolvimento

O desenvolvimento, enquanto campo de estudos e conceito
teérico, pode ser compreendido em uma relagio restrita, como o resultado
de estratégias voltadas a atingir a expansio econdmica de determinado
individuo ou agrupamento social, ou em uma relagio mais ampla, como
“o processo de expansao das liberdades reais que as pessoas desfrutam”
(Sen, 2010, p. 106).

A rigor, como salienta Celso Furtado (2000), a ideia de
desenvolvimento possui pelo menos trés dimensées: o incremento
da eficdcia do sistema social de producio, a satisfacio de necessidades
elementares da populagdo e, por fim, a consecugio dos objetivos
das classes dominantes que competem pela utilizagio de recursos

7

escassos. Essa terceira dimensdo ¢ certamente a mais ambigua,
pois aquilo a que aspira um grupo dominante reflete-se de forma
contraditéria para outros grupos. Assim, compreende-se que a
concepcio de desenvolvimento perpassa inequivocamente ideologias
e conflitos sociais (Bandeira; Souza, 2024).

Compreendemos que as ideias de desenvolvimento postas no Brasil
historicamente apresentam énfase no terceiro elemento, capitaneada por
uma elite pautada na heranga escravocrata, que admite avancos econémicos
desde que esses ndo interfiram em seus privilégios - econdmicos e simbélicos
— conforme Almeida (2020), Barbosa e Vieira (2025); Costa Pinto (apud
MAIOQ, 2013).

Almeida (2020) recorre ao pensamento do pensador guianés Walter
Rodney e afirma que o projeto colonial europeu subdesenvolveu a Africa
ao retirar da mesma os meios politicos e técnicos preexistentes de sustento
de seu modo de vida. Esta foi uma condi¢io necessiria ao movimento de
acimulo primitivo do capital que proporcionou a ascensao do capitalismo,
da mesma forma que a utiliza¢io da mao de obra escravizada proporcionou
o actimulo de capital das elites locais nos paises colonizados, criando uma
relagao de subdesenvolvimento desigual e dependente internacional, mas
também de hierarquias internas nos paises periféricos.
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A hierarquia social é assim entremeada pela hierarquia racial, de
modo que nao hd contradi¢ao, e sim complementaridade entre desigualdade
e racismo no processo de desenvolvimento brasileiro. Conforme Almeida
(2020), esta assertiva coloca um duplo desafio aos estudos sobre o
desenvolvimento em territérios descolonizados: compreender a relagio
entre as teorias desenvolvimentistas e o racismo, buscando desvelar o
silenciamento sobre o tema como parte de um cardter ideoldgico intrinseco
a0 mesmo; superar os modelos de desenvolvimento intrinsecamente
racistas, apontando seus limites e propondo alternativas aos mesmos.

O resultado das politicas de desenvolvimento adotadas até o final
do século XX ¢ retratado por um estudo pioneiro de Marcelo Paixdo
(2005), que desagregou os dados do [ndice de Desenvolvimento Humano
(IDH) entre negros e brancos, conforme o relatério de 1999 do Programa
das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). A época, o Brasil
ocupava a 792 posigao entre as 174 na¢des do mundo, com indice igual a
0,739, equivalente a um IDH médio. Os dados desagregados demonstram
que a popula¢io branca apresentava indice equivalente a 0, 791, classificado
como IDH médio, porém muito préximo do IDH elevado (0, 80), o que
colocaria essa parcela da populagao na 492 posigao, entre Panama e México.
A populagio afrodescendente, com indice equivalente a 0, 671, também
estaria classificada na faixa de IDH médio, porém ocuparia a 1082 posicio
no mundo, situada entre El Salvador e Tajiquistao. Ainda que o conceito
de IDH busque aproximar-se do ideal de desenvolvimento como liberdade
(Sen, 2010), propondo uma andlise da efetivacio de possibilidades e
liberdades humanas qualitativas e instrumentais, os dados comparativos
apresentados permitem evidenciar o abismo das desigualdades raciais
existente no Brasil ao longo do século XX. Esse abismo foi construido por
préticas que levaram a crenca de que tal desigualdade era inexistente ou de
que, mesmo quando diagnosticada por diferentes escolas de pensamento,
seria diluida de forma universal no desenvolvimento do pais'.

Eliminar as desigualdades, incluindo as étnico-raciais, como parte
do processo de desenvolvimento representa nao somente melhorar as
condigoes objetivas de vida da parcela mais pobre e negra da populagio,

1 Osestudos iniciais de Florestan Fernandes (1972) por exemplo, partiam de uma andlise & partir
do Materialismo Histérico e apontavam as desigualdades raciais no Brasil, mas conclufam que
este seria um problema que seria resolvido ao longo do tempo com a democratizagio, mesmo
sem adogio de politicas especificas, devido & incompatibilidade entre democracia e racismo.
Almeida e Paulani (2025) apresentam a forma como pensadores liberais da economia norte-
americana como Gary Becker (1955) e Milton Friedman (1962) acreditavam que a expansio
do livre mercado seria a melhor ferramenta de inclusao e desenvolvimento da populagao negra.
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mas também reposicionar internamente os atores na disputa pelo capital
simbdlico envolvido (Souza, 2024). Essa perda de capital simbdlico das
elites, diante da possibilidade de redugio das desigualdades, pode explicar,
em parte, a invisibilidade da temdtica racial nos projetos de desenvolvimento
nacional, auséncia atestada por autores como Almeida e Paulani (2025),
Bandeira e Souza (2024), Carvalho et al. (2025), Guimaraes et al. (2002)
e Paixao (2003; 2015; 2025).

Desenvolvimentismo racial, uma teoria sobre o arranjo bra-
sileiro

O economista Marcelo Paixao (2025) aponta que a prépria
invisibilidade do tema raca nos estudos de desenvolvimento constitui um
paradoxo particular do Brasil: Como ¢é possivel que um pais adote a raca
como discurso de palco (cultura) e o coloque nos bastidores do projeto de
desenvolvimento (estrutura)? Este paradoxo leva o economista a elaborar
a nogao de que o Brasil representa um exemplo do que ele denomina
como “Desenvolvimentismo Racial”, que equaliza a contradi¢ao através
da adoc¢io de abstragdes como a identidade nacional, em detrimento das
particularidades étnico-raciais, como forma de justificar os desvios em
rela¢io ao ideal de desenvolvimento.

Este desenvolvimentismo perfaz uma forma de interpretagio que
abriga tanto o estruturalismo desenvolvimentista quanto o culturalismo
antropoldgico.

[...] uma das principais contribuigbes trazidas pela tradicio
culturalista foi a substituicio da raga pela cultura para explicar
a evolugio, os problemas e as contradigoes de uma sociedade.
Independentemente de outras divergéncias, essa contribuicio
coincide com a tradigio desenvolvimentista e sua preocupagio com
a superagdo do subdesenvolvimento, que se concentra nas causas
histéricas do subdesenvolvimento e no fardo de uma oligarquia
latifundidria. Embora essa tradi¢do geralmente desconsidere a
varidvel cultural na explicagio da dinimica social, privilegiando o
componente “estrutural”, por diferentes caminhos, estruturalistas
e culturalistas convergem quanto a importancia fundamental do
patrimonialismo (que na tradi¢do culturalista freyreana é definido
como patriarcalismo) como um dos aspectos mais distintivos da

sociedade brasileira. (PAIXAO, 2025, p- 12, tradugio nossa)

Calcada em uma adog¢io prépria de ideais weberianos de uma
modernidade ocidental dominada pela racionalidade instrumental,
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teria emergido no Brasil uma nova modernidade baseada no principio
de que os escravizados nio teriam a atitude racional correspondente ao
desenvolvimento de a¢oes voltadas a fins, embora fossem a forca motriz do
desenvolvimento econdmico enquanto mao de obra.

Fundamentados em uma mentalidade colonial, imaginando a
“terra do futuro” como uma Europa Tropical, afro-brasileiros
e indigenas ocupam um papel curioso nesse modelo retdrico,
atuando contraditoriamente como agentes tanto de atraso quanto
de progresso, como proprietdrios da forca de trabalho barata e
descartdvel e proprietdrios incertos de partes economicamente
promissoras do territdrio e da cultura doméstica (hdbitos, expressoes
artisticas e religiosas, alimentos e criadores que fizeram do “Brasil,
Brasil”), aguardando a plena potencializagio por parte de seus atuais
detentores brancos. [...] o chamado setor de subsisténcia era uma
alavanca para a acumulacio de capital, em vez de um obsticulo
a modernizacio. Nao ¢ dificil enxergar essa teoria pela dtica da
formacdo racial, considerando o lugar geralmente menos favordvel
ocupado por pessoas de pele escura na divisao do trabalho no Brasil.
(PAIXAQ, 2025, p. 23, tradugio nossa).

O autor distingue a ideia de Desenvolvimentismo Racial da teoria
de colonialidade do poder, afirmando que ainda que ambas compartilhem
de ideias sobre as mdltiplas formas de dominagio (especialmente
epistemoldgica) do mundo pelo homem branco, a primeira enfatiza a
dominagao interna de brancos sobre pessoas de pele escura, transformando
estas em cidaddos de segunda classe, sujeitos politica e economicamente
colonizados em seus préprios paises.

O Desenvolvimentismo Racial ¢ operacionalizado em nivel
ideolégico pelo que 0 autor denomina “Lenda da Modernidade Encantada™

E caracterizada como uma combinagio de discursos e politicas
que consideram os individuos de pele escura como menos dignos
ou menos intelectualmente capazes de participar da sociedade
moderna e industrial do Brasil. Essa estratificacio social ocorre
teoricamente sem trauma, pois a falta de uma «mentalidade l6gica»
que impede os afro-brasileiros de alcancarem isso é precisamente
o que fomenta sua percepcio de conformidade, uma felicidade ao
mesmo tempo alegre ¢ tola, com os desequilibrios sociais e raciais
existentes. Essa perspectiva esclarece por que, durante a segunda
metade do século XX, muitos segmentos da sociedade brasileira,
em diversas linhas ideoldgicas, consideravam normal que os afro-
brasileiros permanecessem uma pequena minoria nos ambientes
sociais ¢ institucionais mais estimados ou influentes econdmica
e politicamente. Ela retrata uma narrativa que essencializa essas
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pessoas como ingénuas, incapazes de agir instrumentalmente e,
portanto, dispostas a estabelecer trocas econdmicas, politicas e
simbdlicas assimétricas e nio conflituosas com seus superiores de
pele mais clara. Isso os torna atores subalternos passivos, descartdveis
na negociacio publica sobre alocacdo de recursos publicos, protecio
social e investimentos em seu melhoramento coletivo. (PAIXAO,
2025, p. 26, tradugio nossa).

Isso resulta em criticas do autor a adogiao de politicas
neodesenvolvimentistas que, ainda que tenham promovido a inclusio
da populagao negra no projeto de desenvolvimento neoliberal adotado
no Brasil a partir do governo de Fernando Henrique Cardoso e seguido
pelos mandatos de Lula e Dilma Rousseftf, teriam falhado em produzir sua
ascensdo simbdlica. Como exemplo, aponta-se a falta de representatividade
politica, concluindo-se que esse modelo é aceito pelas elites brancas por
representar mais um momento da tradi¢io brasileira de modernizagao sem
rupturas estruturais. Para o autor, a ascensao e a chegada ao poder de uma
extrema direita racista, saudosa da velha ordem patriarcal, patrimonialista
e autoritdria, surgem como atestado das fragilidades desse processo.

Concluindo

A andlise realizada a respeito da bibliografia acerca dos temas
Desenvolvimento e Questio Racial demonstra uma trajetéria de
desenvolvimento nacional que vai do tratamento do contingente de seres
humanos trazidos da Africa como objetos de uso e troca, passando pela
invisibilidade, sujei¢do e busca pela sua colocagio enquanto agentes do
desenvolvimento.

A relevincia de conhecer os aspectos sdcio-histéricos, como o
discurso da democracia racial, reside na compreensio de que, ainda que
possamos categorizar a historia em etapas para visualizar um panorama,
devemos manter a vigilincia epistemoldgica para evitar a armadilha de
interpretd-la de forma positivista, como uma eterna marcha do progresso,
na qual o momento posterior é sempre melhor que o anterior. O
desenrolar histérico é dindmico e pode, muitas vezes, trazer a renovagao de
interpretacoes retrégradas que se apresentam sob novas roupagens, fazendo
com que as visdes de futuro almejem a repeti¢ao do passado.

O breve panorama sécio-histérico tracado demonstra uma relagio

ambigua entre desenvolvimento e raga, na qual o Brasil busca, a0 mesmo
tempo, aparentar ser uma democracia racial e impedir a integracao plena
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da populagio negra em seu projeto de pais. A passagem de um modelo de
invisibilidade social a integragio subordinada e a atual busca pela agéncia
da populagao negra requer um modelo de desenvolvimento que permita as
legitimas lutas simbdlicas na esfera publica, de modo que a efetivacio da
democracia passa pela necessdria eliminagao das desigualdades raciais.
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“HAMBURGUER LITERARIO” TRANSFORMA
LEITURA EM EXPERIENCIA CRIATIVA

Maria Licia Perlin Meneghini'

Alunos do Instituto Odao Felippe Pippi destacam-se ao utilizar
metéfora visual para interpretar obras literdrias.

Unir o gosto pela leitura a criatividade de forma dinimica e
saborosa. Esse foi o principal objetivo do projeto “Hambiirguer Literdrio:
uma leitura de dar d4gua na boca! “, desenvolvido recentemente com
as turmas 81, 82 e 83 do Instituto Estadual de Educagao Odao Felippe
Pippi. Sob a coordenacio da professora Maria Lucia Perlin Meneghini, a
iniciativa buscou transformar o hdbito de ler — muitas vezes visto como
uma obrigacio pelos jovens — em uma experiéncia envolvente e atrativa.

A proposta pedagdgica utilizou a metifora de um hambdrguer,
alimento amplamente presente no cotidiano dos adolescentes, para
organizar a interpretagao das obras literdrias escolhidas pelos préprios
estudantes. Na atividade, a andlise das narrativas foi dividida em diferentes
“camadas” visuais:

* Pao superior: Registro do titulo da obra e do autor;

* Recheios: Identificagio de personagens, tempo, espaco, novas
palavras aprendidas, sintese da histéria e dados biogrificos do
escritor;

* Pao inferior: Espaco reservado para a opinido critica do aluno e a
indica¢do (ou nao) da obra aos colegas, exercitando a capacidade
argumentativa.

Dessa forma, o estudante torna-se protagonista da leitura, e a
aprendizagem acontece de maneira muito mais significativa. O projeto
buscou mostrar que ler pode ser uma experiéncia prazerosa, capaz de
despertar emogoes, imaginagao e senso critico.

Muito além da arte: foco nas competéncias

Mais do que um exercicio artistico e ludico, o projeto possibilitou
um mergulho aprofundado na Literatura infantojuvenil. De acordo com

1 Formada em Letras — Portugués e respectivas Literaturas. Possui especializagio em Lingua
Portuguesa e em Atendimento Educacional Especializado (AEE). Atualmente, leciona
Portugués, Redacao e Escrita Criativa no Instituto Estadual de Educacio Odio Felippe Pippi.
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a coordenagao pedagdgica da escola, a atividade foi fundamental para
fortalecer competéncias essenciais como interpreta¢io textual, ampliagio
de vocabuldrio, capacidade de sintese, organizacio de ideias, além de
estimular a oralidade e a expressao escrita durante as apresentagoes em sala
de aula.

O “Hambdurguer Literdrio” também se destacou por promover a
socializacdo entre as diferentes turmas de 8° ano, gerando momentos de
troca de experiéncias literdrias e reforgando a autoconfianca dos jovens ao
compartilharem suas descobertas com os pares.

Encerramento com sabor de sucesso

Para celebrar o empenho dos estudantes e consolidar os
conhecimentos adquiridos no encerramento do primeiro trimestre, o
projeto teve uma culminincia especial e integrada a comunidade local.
Alunos e professoras realizaram uma confraterniza¢do no restaurante

Giraffas de Santo Angelo.

A degustacio de hamburgueres transportou a temdtica do projeto
diretamente para a prdtica, transformando a conclusao das leituras em um
momento de lazer, integragio e fortalecimento de vinculos de amizade.
Com a agio, o Instituto Estadual de Educacio Odao Felippe Pippi
reafirma seu compromisso com praticas pedagdgicas inovadoras que unem
conhecimento, criatividade e formacao de leitores criticos e autbnomos.

T - T




O PAPEL DA TUTORIA NAS DISCIPLINAS
EAD

Isabel Seibt!
Rafaela Seibt Karnikowski

Destacam—se alguns pontos importantes referentes ao papel do
tutor na disciplinade EaD. De maneira geral, os conhecimentos
necessdrios ao tutor nao sao diferentes daqueles que o docente precisa ter.
Ele necessita entender a estrutura dos contetidos abordados, os principios
de sua organizagao conceitual e as novas ideias produtoras de conhecimento
na 4rea trabalhada.

A tutoria em EaD exerce duas fun¢oes importantes: a informativa,
auxiliando nas ddvidas levantadas pelos alunos, e a orientadora, ajudando
nas dificuldades e na promogao do estudo e da aprendizagem auténoma.
De forma geral, as orientagdes necessdrias aos académicos jd se encontram
no préprio material diddtico, sob a forma de questiondrios, recomendagoes
de atividades ou leituras complementares. A fungao do tutor deve ir
além da orientagdo: ele atua como mediador entre estudante, professor
e conteudos, esclarecendo duvidas, acompanhando a aprendizagem,
corrigindo trabalhos e disponibilizando informagées necessérias. Por fim,
avalia, juntamente com o professor-autor, o desempenho dos alunos.

E importante mencionar que o professor-autor desenvolve o teor
do curso, escreve e produz o conteido e atua na organizagao dos textos
e na estruturagio do material, cabendo ao professor-tutor promover a
interagdo e o relacionamento dos participantes com o material produzido
e disponibilizado aos académicos na plataforma. Entre as principais
contribui¢des do professor-tutor, podem-se mencionar a orientagao aos
estudantes, o acompanhamento da aprendizagem, a motivagao, a intera¢ao
e o retorno sobre atividades e avaliagoes. Assim, a tutoria torna o ensino
a distAncia interativo, organizado e humanizado, contribuindo para o
desempenho e a autonomia do aluno.

Segundo Moran (2007), “a educagio a distincia exige novas formas
de interagio e acompanhamento do estudante, valorizando a mediacio
pedagdgica e a participagao ativa do aluno.” Nesse sentido, o tutor tem

1 Professora e Tutora da disciplina de Comunicacio, Raciocinio Légico e Escrita Cientifica da
FEMA — Faculdade Machado de Assis.
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papel importante, pois auxilia na compreensao dos conteudos, esclarece
duvidas e contribui para a constru¢io da aprendizagem.

A tutoria é um instrumento orientador que tem o objetivo de
dirigir e supervisionar o processo de ensino-aprendizagem, estabelecendo
o contato do aluno com a instituigio e a comunica¢io entre professor,
tutor e aluno. Maria Luiza Belloni (2009) destaca a necessidade de novas
formas de ensinar e aprender no contexto da EaD, valorizando a mediacao
nesse cenario.

E importante destacar que, acima de tudo, a tutoria torna possivel
conhecer melhor o aluno, perceber suas dificuldades em relagio aos
contetidos abordados e proporcionar-lhe apoio diddtico-pedagdgico de
forma individualizada ou em grupo, com flexibilidade de horario adaptada
a realidade de cada académico, por meio dos canais disponibilizados.
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JORNAL CONEXAO OFP-ODAO FELIPPE
PIPPI

Franciele Martins de Almeida!
Maria Licia Perlin Meneghini?

Jornal Conexao OFP nasceu de uma experiéncia que comegou

com a leitura e foi muito além das pdginas de um livro. Ao
mergulharmos na obra Sepé Tiaraju: Romance dos Sete Povos das Missoes, de
Alcy Cheuiche, tivemos a oportunidade de conhecer um pouco mais sobre
a histéria, a cultura e a vida dos povos que fizeram parte da trajetéria das
Missoes Jesuiticas Guaranis.

Durante esse percurso, descobrimos Sepé Tiaraju nao apenas como
um personagem histérico, mas como simbolo de resisténcia, coragem e
defesa de seu povo, de sua terra e de sua identidade. O romance nos levou
a0 século XVIII e nos permitiu refletir sobre acontecimentos relacionados
aos Sete Povos das Missoes e a Guerra Guaranitica.

Ler essa histéria também significou olhar para o passado com
novos olhos. Percebemos que a memdria de um povo nao estd apenas nos
livros: ela também vive nas ruinas, nas paisagens, nas palavras, nas histérias
contadas de geragdo em geragdo e na maneira como compreendemos nossa
prépria identidade.

Ao longo do projeto, nossos estudantes transformaram a leitura
em diferentes formas de expressdo: resenhas, poemas, cronicas, pesquisas
e entrevistas. Cada produgao revela um olhar particular sobre a obra e
demonstra que ler é também pensar, questionar, sentir e criar.

Um dos momentos mais especiais foi a oportunidade de entrevistar
o préprio autor, Alcy Cheuiche. Suas respostas nos ajudam a compreender
o longo trabalho de pesquisa realizado para escrever o romance e mostram

1 Professora Franciele Martins de Almeida, formada em Letras — Portugués, Espanhol e respectivas
Literaturas. Possui pds-graduagio em Metodologia da Lingua Portuguesa, Literatura e Lingua
Espanhola. Atualmente, leciona Portugués, Literatura e Espanhol no Instituto Estadual de
Educacio Odao Felippe Pippi.

2 Professora Maria Licia Perlin Meneghini, formada em Letras — Portugués e respectivas
Literaturas. Possui especializagio em Lingua Portuguesa e em Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Atualmente, leciona Portugués, Redagao e Escrita Criativa no Instituto
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como a literatura pode aproximar o leitor da histdria e provocar reflexoes
sobre questoes que continuam presentes na sociedade.

O Jornal Conexao OFP, portanto, é mais do que uma coletdnea
de atividades. E o registro de uma caminhada literéria e a nossa singela
homenagem aos 400 Anos das Missoes Jesuiticas Guaranis. E a voz dos
estudantes, que, por meio da leitura, puderam conhecer o passado, refletir
sobre o presente e imaginar um futuro em que a memdria, a educacao, a
justica e o respeito as diferentes culturas sejam cada vez mais valorizados.



I
PRACA LUGAR DE SOCIALIZACAO

Pe. Euclides Benedetti MSF!

o dia 10 de novembro de 2026, o Brique da Praca comemorard

35 anos de sua fundagdo. Sirvo-me dessa data para falar
das pragas como espagos publicos de nossas cidades, na grande maioria
pouco valorizados pelo poder publico e pelo setor empresarial e pouco
frequentados pela populagio, em razio da reduzida consciéncia sobre a
importincia que uma praga pode ter. Penso na praga como lugar publico,
de encontros e democritico, no qual todos tém o direito de estar e de
se expressar, seja para divergir, seja para somar, mas sempre com respeito
tanto ao diferente quanto ao igual.

E bom lembrar que a praga tem sua origem na Grécia Antiga,
que criou a dgora como lugar publico de troca de conhecimentos e de
constru¢do de uma sociedade organizada de forma participativa e
democrdtica. Um belo exemplo ¢ o filésofo Sécrates, que desenvolveu seu
método de construgio de conhecimentos dialogando e interagindo com os
jovens que frequentavam a praca, superando a mera transmissao de ideias.
Tinha a convic¢ao de que, por meio do didlogo, surgia a consciéncia critica
e de que, assim, os jovens se tornavam responsdveis pelo bem comum e
pelo préprio conhecimento que construiam.

Gragas a um grupo de pessoas de Santo Angelo, que trazia no peito
um sonho, que trazia consigo uma imagindria utopia, como forga e luz, de
transformar a praca num lugar de convivéncia, de conscientizagio de uma
sociedade que descambava para o isolamento, que surgiu o Brique da Praca
de Santo Angelo. Para quem sabia a necessidade de maior socializagdo, a
Praga comegou a oferecer um lugar, onde as pessoas poderiam se encontrar,
conversar e tomar consciéncia de sua realidade... Assim, o Brique da Praca
foi se colocando em oposi¢io a economia do mercado, na qual, quase s6 se
visaolucro, como em todaa parte, abrindo um abismo de desigualdade entre
ricos e pobres e apresentando a proposta de um Projeto Alternativo que é o
da economia soliddria e popular. Neste projeto tem grande participacio a
agricultura familiar, com a oferta de produtos ecolégicos. Criar cultura, na
tentativa que ela se torne a identidade das pessoas, também foi sendo um
dos objetivos. A Praga oferece também um lugar de beleza, de memoéria,

1 Péroco Bairro Pippi — Santo Angelo.
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constituindo - se na alma da cidade. Quer ser também um espago onde
se pode melhorar a qualidade de vida. Caminhar, contemplar a natureza
renova o espirito das pessoas. O Brique da Praga deve ser entendido com
um projeto inacabado, pois ainda nao apresenta tudo o que foi pensado.
Mesmo assim, ele nos ajuda a sonhar com uma Praga Pdblica que seja
motivo de orgulho para Santo Angelo.



I
MISSIONEIROS

Elton Gilberto Backes!

Seu Rodrigues, idoso, homem sé

Sua condi¢io nos causa d6

Pobre senhor

Morador ao lado do Itaquarixim

Vez em quando corta uma grama

E limpa algum jardim

Cabelo preto e espesso

Pele cor de cuia

Corpo pelo sol queimado

Semblante carregado

Olhar triste, ar de melancolia
Semelhante a tantos do Bairro Harmonia
E a de outros tantos da nossa periferia
Migrantes, hoje de idade

Antes peoes de estincia

Que vieram pra cidade

Sobrantes do éxodo rural

Com a vinda da tecnologia

E o novo modelo de desenvolvimento
Os donos das fazendas

Dispensaram seu trabalho bragal

Sem conhecimento, sem preparo e sem destreza

Elton Gilberto Backes ¢ graduado em Letras, Filosofia e Ciéncias Juridicas e Sociais. E pOs-
graduado em Educagio e professor aposentado de Lingua Portuguesa e Literatura. Amante da
arte, atualmente é poeta e artista pldstico, com obras de pintura a 6leo sobre tela premiadas:
“India Guarani”, Prémio Valdir Dani, destaque mdximo da 30* Mostra Artistas da Terra, em
2018; “Indigena’, 1° lugar em pintura a éleo sobre tela na 312 Mostra Artistas da Terra, em
2019; além de ilustragoes de obras literdrias. Organizador de seis livros da série Essa jd é uma
outra histéria (1 a VI), com narrativas de alunos e professores da Escola Técnica Estadual Entre-
Tjuis, produzidas entre 2006 e 2014. Tem cronicas publicadas em jornais ¢ poemas publicados
nos livros Sol das dguas de maio, Afluéncias, Seleta de Versos e Contos 34 — Entre os versos e o
infinito e Viva Poesia.
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Para assumir um novo emprego

Ou desenvolver um novo trabalho

O desemprego foi o atalho para a pobreza
E quem ¢ essa gente que esta por af

Que nos causa comogoes

Sao os descendentes do Povo Guarani

Da época das redugoes

Herdeiros do Indio Sepé

Os verdadeiros missioneiros das Missoes
Destituidos de sua heranca

Que continuam sua andanga a pé



PROJETO CHAS MEDICINAIS: PROJETO
INTERDISCIPLINAR

Franciele Martins de Almeida!
Irena Bielohoubek?

Ouso de plantas medicinais faz parte da cultura de muitos povos
e representa um importante patriménio de conhecimentos
transmitidos entre geragoes. O desenvolvimento de um projeto sobre
chds naturais possibilitou aos estudantes compreender a relagao entre
saide, meio ambiente e qualidade de vida, despertando o interesse pela
preservagio das espécies vegetais e pelo consumo consciente.

Além disso, o projeto favoreceu a aprendizagem interdisciplinar,
envolvendo contetddos dos componentes curriculares Projeto Integrador
e Lingua Espanhola. A elaboracio de uma versio escrita nessa lingua
estrangeira promoveu a pesquisa, a leitura, a escrita e a valoriza¢ao da
biodiversidade local.

Os livros foram produzidos pelas turmas 202 ¢ 204, em versoes em
lingua portuguesa e lingua espanhola, nos componentes curriculares Projeto
Integrador e Lingua Estrangeira.

A elaboragao do Livro dos Chds Medicinais também em lingua
espanhola surgiu da necessidade de promover a inclusao linguistica e o
acesso a informagdo para os imigrantes venezuelanos e argentinos que
vivem em nossa regiao e, principalmente, fazem parte de nossa comunidade
escolar. Muitos desses cidadios tém o espanhol como lingua materna e,
especialmente nos primeiros anos de adaptagio, enfrentam dificuldades
para compreender materiais informativos produzidos exclusivamente em
portugués.

1 Professora Franciele Martins de Almeida — Graduada em Letras — Portugués, Literatura e
Lingua Espanhola pela URI — Santo Angelo/RS e pés-graduada em Metodologia da Lingua
Portuguesa, Literatura e Lingua Espanhola pela FAVENI. Atualmente, leciona Lingua
Portuguesa, Literatura e Lingua Espanhola no Instituto Estadual de Educagio Odio Felippe
Pippi.

2 Professora Irena Bielohoubek — Graduada em Matemitica e Fisica pela URI — Santo Angelo e
especialista em Docéncia pelo IESA. Atua como professora de Projeto Integrador e Fisica no
Instituto Estadual de Educaciao Odao Felippe Pippi.
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O projeto “Chds Medicinais” contribuiu para a formagao
de estudantes mais conscientes sobre a importincia da natureza, da
alimentagao sauddvel e dos conhecimentos tradicionais. Ao longo das
atividades, os alunos desenvolveram habilidades de pesquisa, leitura,
escrita, observagio e trabalho colaborativo, fortalecendo o respeito ao meio
ambiente e compreendendo que pequenas atitudes podem promover mais
satde, sustentabilidade e qualidade de vida para todos.

e TUDO SoBRE o

Chas BOLDO
MEDICESAR ’ -
A




O DIA DO PROFESSOR E COMEMORADO NO
BRASIL EM 15 DE OUTUBRO

Adelino Jacé Seibt!

Agrigem da data deve-se a um decreto imperial de 15 de outubro
e 1827, por meio do qual Dom Pedro I criou o ensino
elementar no Brasil, ou seja, as “escolas de primeiras letras”. Contudo, a
primeira celebracio ocorreu em 1947, quando o professor Salomao Becker
organizou, em S20 Paulo, um dia de descanso e reflexao para os professores.
A data, que homenageia os profissionais da educagao, foi oficializada pelo
Decreto Federal n° 52.682, em 1963, e passou a ser considerada feriado
escolar.

Em 4mbito mundial, porém, o dia 5 de outubro foi proclamado pela
UNESCO (1) como Dia Mundial dos Professores, em 1994, para celebrar
a aprovagio, em 5 de outubro de 1966, da Recomendagao da UNESCO/
OIT (2) sobre o Estatuto dos Professores, elaborada em cooperagio com a
OIT durante uma conferéncia intergovernamental especial convocada pela
UNESCO e realizada em Paris. Nessa data, celebra-se também a adocio,
pela Conferéncia Geral da UNESCO, em 1997, da Recomendagio da
UNESCO sobre o Estatuto do Pessoal Docente do Ensino Superior (3).

Dessa forma, em alguns paises hd um dia especial para os professores.
Em alguns deles, a data ¢ feriado, enquanto, em outros, sao realizadas
apenas comemoragdes em dias Gteis.

Em 15 de outubro de 1827, Pedro I, imperador do Brasil, baixou
um decreto imperial que criou o ensino elementar no pais. Segundo esse
decreto, “todas as cidades, vilas e lugarejos” deveriam ter suas escolas de
primeiras letras (4). O documento também tratava da descentralizacio do
ensino, do saldrio dos professores, das matérias basicas que todos os alunos
deveriam aprender e até da forma de contratagao dos docentes. A ideia,
inovadora e revoluciondria, teria sido 6tima, caso tivesse sido cumprida.

A primeira homenagem ou celebragio ocorreu em Sao Paulo, em

uma pequena escola localizada na Rua Augusta, no niimero 1520, onde
funcionava o Gindsio Caetano de Campos, conhecido como “Caetaninho”.

1 Docente do Instituto Federal Farroupilha — Campus Santo Angelo — RS. Membro da Academia
Santo-angelense de Letras — ASLE.
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O longo periodo letivo do segundo semestre estendia-se de 1° de junho a
15 de dezembro, com apenas dez dias de férias. Quatro professores tiveram
a ideia de organizar um dia de pausa para evitar a exaustao, promover o
congragamento e trocar ideias com os pais. O principal objetivo, entretanto,
era analisar coletivamente o contetido aprendido e os rumos do ensino
para o restante do ano.

Ainda no primeiro semestre de 1947, o professor Salomao Becker
sugeriu que o encontro se chamasse “Dia do Professor” e ocorresse em 15 de
outubro, data em que, em sua cidade natal, Piracicaba, professores e alunos
levavam doces de casa para uma pequena confraternizacio. A sugestao foi
aceita, e a comemoragao contou com presenga maciga, inclusive dos pais.
O discurso do professor Becker, além de ratificar a ideia de manter um
encontro anual nessa data, expressava a esséncia daquela iniciativa. Disse
ele: “Professor é profissao. Educador é missao”; “Em educagao, nao avangar
ja é retroceder”; e “Professor, a profissio que d4 origem a todas as outras”
(5). Com a participagao de outros professores, como Alfredo Gomes,
Antonio Pereira e Claudino Busko, a ideia estava langada.

A iniciativa foi bem-sucedida e espalhou-se pela cidade e pelo
pais. No ano seguinte, em 1948, dezenas de escolas da capital paulista
jd celebravam a data. Os estados de Sao Paulo e Santa Catarina foram os
primeiros a oficializd-la como feriado escolar (6), seguidos por vérios outros.
No Brasil, a data foi oficializada nacionalmente como feriado escolar pelo
Decreto Federal n° 52.682 (7), de 14 de outubro de 1963. O decreto
definia a esséncia e a razao do feriado, conforme idealizado 16 anos antes:
“Para comemorar condignamente o Dia do Professor, os estabelecimentos
de ensino fardo promover solenidades, em que se enaltega a fungao do
mestre na sociedade moderna, fazendo participar os alunos e as familias”.

A jornalista, professora e politica brasileira Antonieta de Barros
(8), primeira mulher negra brasileira a assumir um mandato popular,
foi deputada estadual em duas legislaturas de Santa Catarina. Pioneira e
inspiragao para o movimento negro, Antonieta contribuiu no parlamento,
na imprensa e no magistério, além de atuar na defesa da emancipagio
feminina, de uma educacio de qualidade para todos e do reconhecimento
da cultura negra, especialmente no Sul do Brasil. Em sua segunda passagem
pelo parlamento, criou a Lei n° 145, de 12 de outubro de 1948 (9), que
instituiu o Dia do Professor e o feriado escolar em 15 de outubro. Embora
tivesse Ambito estadual, essa foi a primeira lei a associar a data ao Dia do
Professor.
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O Dia Internacional do Professor na América Latina, porém,
¢ celebrado em 11 de setembro, em meméria da morte de Domingo
Faustino Sarmiento, respeitado politico e pedagogo argentino. A data
foi estabelecida na Conferéncia Interamericana sobre Educacio de 1943,
realizada no Panama.

Muitos paises latino-americanos, porém, tém uma data prépria
para comemorar o Dia do Professor, de acordo com acontecimentos de
sua histéria. No México, por exemplo, o Congresso Federal decretou,
em setembro de 1917, o dia 15 de maio como Dia do Professor (Di7a del
Maestro), ao passo que, no Peru, a data é comemorada em 6 de julho.

Em outros continentes, a comemoragio também apresenta
particularidades. Na Albania, o Dia do Professor ¢ um feriado nao oficial
celebrado em 7 de marco, um dia antes do Dia das Maes (8 de marco). Na
China, a data foi instituida inicialmente na Universidade Central Nacional,
em 1931, e adotada pelo governo central de Taiwan em 1932. Em 1939,
foi transferida para 28 de setembro, aniversdrio de Confucio. Extinta pelo
governo da Republica Popular da China em 1951, a comemoragio foi
restabelecida em 1985, quando passou para 10 de setembro. Atualmente,
cresce 0 movimento para que volte a coincidir com a data de nascimento
de Confticio. Na Coreia do Sul, o Dia do Professor é celebrado em 15
de maio. Nessa data, os professores costumam receber cravos dos alunos,
e ambos tém um dia escolar mais curto. Ex-estudantes visitam antigos
professores e lhes oferecem presentes. Atualmente, muitas escolas do pais
suspendem as aulas para celebrar a data. Na Eslovdquia, o Dia do Professor
¢ um feriado nio oficial comemorado em 28 de marco, aniversdrio de Jan
Amos Komensky (Comenius).

Nos Estados Unidos, o Dia do Professor é um feriado nio oficial
celebrado na terga-feira da primeira semana de maio. A Associa¢io
Nacional de Educagio descreve a data como “um dia para homenagear
os professores e reconhecer todas as contribuicoes duradouras que eles
realizam em nossas vidas”. Contudo, sua origem nao ¢ precisa. Por volta
de 1944, a professora Mattye Whyte Woodridge, do Arkansas, comegou
a se corresponder com lideres politicos e educacionais sobre a necessidade
de instituir um dia nacional em homenagem aos professores. Woodridge
escreveu a Eleanor Roosevelt, que, em 1953, convenceu o Congresso dos
Estados Unidos a proclamar o Dia Nacional do Professor. A associagio,
juntamente com suas afiliadas dos estados do Kansas e de Indiana ¢ da
cidade de Dodge City, no Kansas, pressionou o Congresso pela criagio da



156 INTERLOCUGAO DE SABERES XXII

data. O Congresso declarou 7 de marco de 1980 como Dia Nacional do
Professor apenas naquele ano. A Associa¢do Nacional de Educacio e suas
afiliadas continuaram a celebrar a data na primeira terga-feira de marco
até 1985, quando a Associagao Nacional de Pais e Professores estabeleceu
a Semana de Valorizagao dos Professores na primeira semana de maio. A
Assembleia Representativa da Associa¢ao Nacional de Educa¢io votou,
entdo, pela celebragio do Dia Nacional do Professor na terga-feira daquela
semana. No estado de Massachusetts, o Dia do Professor passou a ser
celebrado em 11 de setembro a partir de 1976.

Na India, 5 de setembro é o Dia do Professor, por ser a data
de nascimento do ex-presidente e professor indiano Dr. Sarvapalli
Radhakrishnan. Quando ele se tornou presidente da India, em 1962,
alguns alunos e amigos pediram-lhe permissio para comemorar seu
aniversirio nessa data. Em resposta, afirmou: “Em vez de comemorar
meu aniversdrio separadamente, eu ficaria mais orgulhoso se o dia 5 de
setembro fosse marcado como o Dia do Professor”. A data nao ¢ feriado na
India, mas um dia comemorativo. Professores e estudantes vio as escolas
normalmente, embora as atividades habituais sejam substituidas por
celebragoes, agradecimentos e recordagoes. Em algumas escolas, os alunos
das séries mais avangadas assumem a responsabilidade de ensinar, sob a
avaliacio dos professores. Tradicionalmente, os indianos demonstram
grande respeito e estima pelos docentes. Um antigo ditado, geralmente
ensinado as criangas, coloca o professor em terceiro lugar: “A mae, o pai e
o professor sio Deus”. Outro ditado expressa: “Tenho dificuldade em saber
quem saudar primeiro: o professor ou Deus. Escolherei o professor porque
ele é um instrumento da sabedoria de meu Deus”. Um ponto central das
escrituras hindus também afirma que “o professor ¢ a santissima trindade;
o professor ¢ a manifestagio do préprio Senhor”.

No Ira, o Dia do Professor é comemorado em 2 de maio; na
Malisia, em 16 de maio. Na Poldnia, o Dia do Professor, também
denominado Dia da Educacio Nacional, é celebrado em 14 de outubro,
em referéncia a criagio da Comissio de Educa¢io Nacional, em 1773. Na
Republica Tcheca, a data é um feriado nao oficial comemorado em 28 de
margo, aniversario de Jan Amos Komensky (Comenius). As criangas levam
flores aos professores, e representantes do governo aproveitam a ocasido
para agradecer a categoria e premiar os docentes que se destacam. Na
Rdssia, o Dia do Professor é celebrado em 5 de outubro. Antes de 1994, a
comemorag¢io ocorria no primeiro domingo desse més.



INTERLOCUGAO DE SABERES XXII 157

Em Singapura, o Dia do Professor é um feriado escolar oficial
comemorado em 1° de setembro. As celebragdes geralmente ocorrem no
dia anterior, quando os estudantes tém metade do dia livre. Na Tailandia,
o dia 16 de janeiro foi adotado como Dia do Professor por uma resolugao
governamental de 21 de novembro de 1956, ¢ a primeira comemoragio
ocorreu em 1957. Na Republica da China (Taiwan), a data é celebrada
em 28 de setembro e presta homenagem as virtudes, as dificuldades e as
contribuicoes dos professores, tanto para os proprios alunos quanto para
toda a sociedade. As pessoas costumam expressar gratidao aos docentes
visitando-os ou enviando-lhes cartoes. A data foi escolhida por coincidir com
o nascimento de Confticio, considerado um modelo de mestre e educador
da China antiga. Em 1939, o Ministério da Educagio estabeleceu que o
feriado nacional seria celebrado em 27 de agosto, data entao atribuida ao
nascimento de Conficio. Em 1952, o governo transferiu a comemoragio
para setembro, alegando que essa seria a data correta segundo o calenddrio
gregoriano. O festival ocorre nos templos de Confuicio espalhados pela
ilha e é conhecido como “Grande Cerimé6nia Dedicada a Conftcio”.
A cerimdnia comeca as seis horas da manha, ao som de tambores, com
54 musicos vestidos com roupdes e cintos azuis ¢ 36 ou 64 dangarinos
vestidos de amarelo e com cintos verdes. Eles sao conduzidos pelo chefe
dos descendentes de Confucio ou de Kung Te-Cheng, acompanhado por
oficiais do cerimonial. Trés animais — uma vaca, uma cabra e um porco —
sao sacrificados. A pelagem retirada desses animais ¢ chamada de “Cabelos
da Sabedoria”. Além disso, institui¢des locais de ensino e 6rgaos civis
concedem prémios a determinados professores por sua influéncia positiva
e seu trabalho de exceléncia.

NaTurquia, o Dia do Professor é comemorado em 24 de novembro.
A data foi dedicada aos docentes por Kemal Atatiirk, que declarou que a
nova geragao seria formada por professores. No Vietni, o Dia do Educador
Vietnamita é celebrado em 20 de novembro. Nesse dia, os estudantes nao
tém aulas, mas espera-se que visitem os professores atuais e antigos em suas
casas e lhes levem flores como demonstracio de consideracio.

As curiosidades relacionadas a data do Dia do Professor em cada
pais ou cultura s3o importantes. Mais relevantes, contudo, sdo as reflexdes
sobre o professor e a educagio no contexto atual, além dos diferentes
termos usados para designar quem ensina: professor, educador e mestre.
Esse, porém, poderd ser o tema de outro artigo em um préximo livro.
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ENTRE A PERFORMATIVIDADE E A
EXPERIENCIA: COMO CULTIVAR AS
INFANCIAS NA CONTEMPORANEIDADE!

Alvine Genz Gaulke?

Patricia Sabina Marafon?

Introducao

Eu acho que uma das coisas melhores que eu tenho feito na minha
vida, melhor do que os livros que eu escrevi, foi ndo deixar morrer
0 menino que eu nio pude ser e o menino que eu fui, em mim

(Freire, 2001).

Este ensaio analisa as infincias na contemporaneidade,
considerando as relacbes econdmicas, sociais, culturais e
tecnolégicas que atravessam as experiéncias das criangas. Discutir as
infAncias e como cultivd-las em meio a tantas transformagoes sociais revela
tensionamentos profundos entre as compreensdes do desenvolvimento
infantil centradas no interagir e no brincar e as exigéncias da sociedade
contemporanea. Steinberg (2026), filésofa norte-americana, aponta
o brincar como um espaco de autonomia e invengio, dimensodes
frequentemente tensionadas pela légica da Kindercultura®. Nesse sentido,
perguntamo-nos: em contextos de predominio da Kindercultura e da

1 Ensaio produzido no componente curricular Educagio, Infincias e Direitos ofertado no
Programa de Pds-Graduagio Stricto Sensu em Educacio da Universidade Comunitdria da
Regiao de Chapecé - Unochapecéd. Ministrada pelo prof. Dr. Martin Kuhn.

2 Doutoranda em Educagio. Programa de Pds-Graduagio Stricto Sensu em Educacgio da
Universidade Comunitdria da Regido de Chapecd - Unochapecd. Bolsista da Fundagao de
Amparo 2 Pesquisa e Inovagio do Estado de Santa Catarina - FAPESC. E-mail: alvine@
unochapeco.edu.br

3 Doutoranda em Educagio. Programa de Pés-Graduagio Stricto Sensu em Educacio da
Universidade Comunitdria da Regido de Chapecé - Unochapecé. Bolsista da Coordenagio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, CAPES, Brasil. E-mail: patricia.cco@
unochapeco.edu.br

4 A Kindercultura é compreendida como uma cultura infantil corporativa, definida como um
fenémeno que descreve a formagio de uma nova infancia por meio da midia e do consumo
produzidos por grandes corporagoes. Essas organizages criam e ditam os desejos e necessidades
das criancas, substituindo muitas vezes a escola na formagao da identidade e deixando marcas
na subjetividade das criancas (Steinberg, 2026).
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tecnologia, como brincam as criangas? Do que brincam?

A intengao da reflexdo nao é abordar propriamente a fungao do
brincar, pois jd reconhecemos sua importincia para o desenvolvimento
das criangas, mas refletir sobre como a Kindercultura e as tecnologias
influenciam os modos de brincar das criancas contemporineas. Trata-se
de uma discussao bibliogréfica de matriz critica, alinhada & perspectiva
histérico-cultural de Vygotsky (1998). Nessa perspectiva, o brincar
¢ essencial ao desenvolvimento da criatividade, pois permite que o
pensamento se separe do objeto real e promove o pensamento abstrato da
crianga. A partir da brincadeira, “[...] a crianga constréi sua experiéncia
de se relacionar com o mundo de maneira ativa, vivencia experiéncias de
tomadas de decisées [...], pois oportuniza o desenvolvimento da autonomia,
criatividade e responsabilidade quanto a suas préprias agoes” (Queiroz;
Maciel; Branco, 20006, p. 170). O brincar, nesse contexto, ¢ essencial ao
desenvolvimento da crianca.

As infAncias contemporineas sio performadas’ por meio da
Kindercultura (Steinberg, 1997; 2014). Para a autora, as criangas nao
apenas reproduzem os contetdos e produtos que circulam na cultura
infantil, mas os incorporam, ressigniﬁcam e reconﬁguram em suas
experiéncias cotidianas, produzindo performances de infincia atravessadas
pelas relagdes de consumo, midia, tecnologia, brinquedos e brincadeiras.
Desse modo, a Kindercultura participa ativamente da producio das
infincias contemporaneas, constituindo uma rede de significa¢oes na qual
as criangas também atuam como produtoras de cultura.

Assim, concordamos, na contramio da negacio da tecnologia
e da Kindercultura, que as experiéncias de brincar hibrido (Bamberg;
Kuhn, 2026) possibilitam a construgio de repertdrios culturais, estéticos,
discursivos e comportamentais sobre modos de ser, brincar e viver a infAncia
na era das midias digitais e da Kindercultura.

1 Aperformatividade ndo é uma criagao voluntdria ela descreve, em primeiro lugar, o processo de
ser objeto de uma acio. Isso significa que os discursos e o poder institucional nos afetam, nos
restringem e moldam a nossa capacidade de resposta antes mesmo que tenhamos a capacidade
de escolher (Butler, 2018). A infincia ¢ performada pela racionalidade neoliberal e pela
Kindercultura na medida em que estes discursos histéricos atuam como forgas regulatérias,
infiltrando-se e nomeando as experiéncias infantis antes que a prépria crianga possa formular
uma agdo autdbnoma. A racionalidade neoliberal performa a infincia ao exigir silenciosamente
a norma da autossuficiéncia e a obrigagio do sujeito se conceber como um empreendedor de
si mesmo. Paralelamente, a Kindercultura atua ao delimitar os enquadramentos de consumo,
desejo e socializagio que regulam e definem o que é ser uma crianga socialmente aceita.
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Para o desenvolvimento da discussio proposta, o texto estd
organizado em trés movimentos reflexivos. No primeiro, partimos de uma
reflexao filoséfica e apresentamos as marcas das infincias identificadas por
Kohan (2011), advindas do pensamento cldssico socritico e platonico.
Questionamos a possibilidade de pensar uma educagio que nio se aproprie
da infincia apenas como um degrau, mas respeite suas diferencas e
singularidades. No segundo movimento, convidamos o(a) leitor(a) a refletir
sobre as marcas da Kindercultura, tensionando a produgio da infincia
atravessada pela légica mercadolégica ligada ao consumo tecnolégico e
performético em que vivemos. No terceiro, refletimos sobre a construcao
de marcas nas infincias contemporineas. Reconhecemos a importancia de
garantir que as necessidades fundamentais da infincia, como movimento,
interagao humana rica e imaginagao livre, nao sejam sacrificadas em nome
do consumo. Encerramos o texto, mas nio a reflexio, convidando o(a)
leitor(a) a resistir e a lutar pela escola como espago de construgio das
infincias contemporéneas.

| A filosofia e as marcas das infincias

O conceito de infincia/infincias que afirmamos vem sendo
performado por diferentes discursos ao longo do tempo. Atualmente,
¢ performado especialmente pela racionalidade neoliberal e pela
Kindercultura. Na contramio desses discursos, encontram-se movimentos
de revisdo ancorados em estudos da Sociologia da Infincia, da Antropologia
da Crianga e da Filosofia, que tensionam as concepg¢des naturalistas,
positivistas e metafisicas de crianga oriundas das tradigdes ocidentais. Da
falta, da incompletude, do vir a ser, essas perspectivas revisadas destacam
o papel ativo das criancas enquanto sujeitos sociais, reconhecendo sua
condi¢ao de agéncia, sua capacidade de produgao cultural e sua participagio
na construgao dos sentidos que constituem as préprias infincias. O olhar
filoséfico, por sua vez, amplia essa discussao ao radicalizar a reflexao sobre
as concepgdes naturalizadas do que significa ser crianca e sobre os modos
pelos quais as infincias sao pensadas, produzidas e vivenciadas.

Os fil6sofos gregos atribufam singular importincia a educagao dos

. 1 « - , . .
novos. Antifonte' afirma que “[...] a educagio é o principal para os seres
humanos e que quando se semeia em um corpo jovem uma nobre educagio,

1 Filésofo grego, sofista, retérico, logégrafo e politico do século V a.C., professor do historiador

Tucidides.
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esta floresce para sempre, com chuva ou sem chuva” (Kohan, 2011, p. 25-
26). Platao também se preocupou com as questoes educacionais em seus
didlogos. Para ele, quando a alma vai para o submundo de Hades, restam
apenas a educacio e o modo de vida (Kohan, 2011). “Platao deu forma
a um retrato especifico da infancia” (Kohan, 2011, p. 27), cuja influéncia
atravessa os modos de pensar a educa¢io até a contemporaneidade.

A problemdtica da relagio entre infincia, filosofia e educagio,
apresentada por Kohan (2011; 2003), parte da compreensio de que a
infincia ndo constitui uma categoria neutra ou natural, mas uma construgio
histérica, filoséfica e politica. Para Platdo, a chave para melhorar ou corrigir
os desvios da sociedade estd na educagao.

Platao aponta que, se pretendemos corrigir as injustias da pdlis
“[...] é necessdrio pensar outro cuidado, outra crianga, outra educagao,
uma experiéncia infantil da verdade e da justiga, que preserve e cultive o
melhor dessa natureza e o ponha a servico do bem comum” (Kohan, 2011,
p. 28). A concep¢ao de infincia em Platdo insere-se, portanto, em uma
perspectiva educacional orientada por finalidades politicas. Isso significa
que, se queremos um cidaddo prudente, precisamos assegurar uma boa
educacio as criangas (Kohan, 2011).

E fundamental, segundo Platao, que nos ocupemos das criancas e
de sua educagio, nio tanto pelo que os pequenos sio, mas sobretudo pelo
que poderio vir a ser, isto é, pelo futuro que neles se projeta e se espera
constituir. Segundo o autor, “[...] a infincia é um degrau fundador na
vida humana [...], a educagdo da infincia tem projegdes politicas: uma
boa educagio garante um cidadao prudente” (Kohan, 2011, p. 39). Nesse
sentido, a educa¢io das criangas é importante para a produgio de uma
sociedade mais justa ou para a corregio de seus desvios.

No cendrio contemporaneo, a infincia como pura possibilidade ¢
traduzida na compreensao da crianca como um projeto em construgao: a
crianga como alguém que ainda nao é. Talvez por heranga de uma longa
tradicdo, a educagio atual se concentre excessivamente no que a crianga
serd — o futuro profissional ou cidadao —, sem reconhecé-la como alguém
que jd é. A nogao da crianga como um ser incompleto alinha-se 4 tradicio
segundo a qual ela s6 terd algo ou serd alguém quando atingir a idade adulta.
As marcas socrdticas e platonicas ainda estio presentes nas concepgdes de
crianga e na forma como estruturamos a educagao dos novos. Conforme
Kohan (2011), quando projetamos a crian¢a como futuro, ignoramos sua
condi¢do de ser existente e desconsideramos o fato de que ela é um sujeito
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presente, que produz sentidos, estabelece relacoes, experimenta o mundo e
participa da realidade em que vive.

Ao discutir a presenga da crianga/infincia no mundo cldssico e no
pensamento filos6fico socrdtico-platdnico, Kohan (2011; 2003) identifica
quatro marcas atribuidas aos novos: a infincia como possibilidade; a
infincia como inferioridade; a infAncia como algo depreciado, supérfluo e,
por fim, a infincia como sonho dos politicos.

A infancia como possibilidade concebe-a como um “degrau fundador”
ou como algo em estado embriondrio e incompleto, que pode vir a ser.
Na educagio atual, isso se reflete em curriculos que focam excessivamente
no que a crianga serd (preparagao para o mercado ou para a vida adulta),
em detrimento de quem ela é Na etapa da educagdo infantil, embora
haja um movimento em prol de um curriculo que articule os saberes das
criancas tendo como centro a experiéncia, ainda se percebe, nas prdticas
pedagdgicas, a ideia de preparagio para um “devir”.

Ainfincia como inferioridadese manifestaquando asociedadesilencia
o pensamento infantil por consideri-lo inconsistente, por caracterizi-lo
como um nio saber e por consideri-lo incapaz de atingir a profundidade
do pensamento adulto. Houve muitos avangos acerca dos direitos das
criangas e em relagdo A sua escuta; porém, ainda existem curriculos e
préticas engessados que nao dispdoem de tempo para que os professores
escutem as criancas. A légica da inferioridade ainda é reproduzida quando
o adulto conduz a aula e preza pela “ordem” das criangas.

A terceira marca, a infdncia como algo depreciado e supérfluo, aponta
para o nao reconhecimento da infincia como etapa importante para
a formagdo da crianga, mas como algo a ser superado. Nas palavras de
Kohan (2011, p. 53), “[...] o falar mal, o balbuciar, o brincar”, tipicos
da idade tenra, precisam ser superados, pois se valoriza o “[...] homem
adulto, a politica, o falar bem”. Nesse sentido, “As criancas sao a figura
do nio desejado, daqueles que ndo aceitam a ‘minha’ verdade, do rival
desqualificado [...], por isso deve ser vencido, azotado, expulso da pdlis”
(Kohan, 2011, p. 55). Ou seja, a infincia é compreendida como uma etapa
a ser abreviada tanto quanto possivel, uma vez que seria conduzida pela
imaginagao, e nao pela razao.

Por fim, a infancia como sonho dos politicos representa o cendrio
no qual a educagao das criangas ¢ a ferramenta para alcangar uma pdlis
sonhada, continua e central. Educam-se os “novos” com base em certezas
e expectativas adultas, para que se tornem cidadaos, tenham um futuro
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que atenda as expectativas sociais e sejam bons trabalhadores, bons
consumidores etc. Tal realidade se traduz em politicas curriculares
prescritivas e padronizadas, em modelos avaliativos de larga escala, no
atrelamento da educac¢io ao mercado de trabalho, entre outros fatores.

Em suma, percebe-se que a infincia continua vinculada a uma
longa tradicio que requer ser (des)velada para ser tensionada. Apesar das
conquistas no reconhecimento da crianca e das infincias, permanece o
sentimento de inquietagao frente as “marcas da infincia”, sendo necessério
questionar se ¢ possivel pensar uma educagio que nio se aproprie da
infincia apenas como um degrau, mas que respeite as suas diferencas e
singularidades.

A Kkindercultura e as marcas nas infancias contemporaneas

A presenca da cultura corporativa nas infincias é um fenémeno
do nosso tempo. Das princesas da Disney ao Minecraft', as criancas (re)
produzem, em suas brincadeiras, preferéncias e padroes de corpo e beleza
moldados por seus hdbitos de consumo. Os modos de brincar e produzir
cultura nas infincias sdo atravessados pela midia, pelo consumo e pelos
desejos produzidos pelas grandes corporagoes. Reconhecemos, portanto,
essas novas configuragoes sociais. Todavia, surgem duvidas sobre como
gerir esse novo cendrio. Trata-se de proibir o uso das tecnologias e as formas
de brincar inspiradas pela midia? Buscamos decretar o fim do “brincar” e
das “infancias” Ou tensionamos esse contexto e encontramos alternativas
para compreender e acompanhar as transformagbes que atravessam a
experiéncia infantil contemporinea?

Para Steinberg (1997), a Kindercultura é definida como o fenémeno
em que a cultura corporativa passa a ditar desejos e necessidades das criangas,
funcionando como o “curriculo central” da infincia contemporinea e
deixando marcas na subjetividade das criangas. Steinberg (2026, p. 3),
a partir de suas reflexdes sobre Kindercultura, busca “[...] problematizar
as maneiras pelas quais a midia, em particular, tem contribuido para a
construcio do que continuo a chamar de nova infincia [...], produzida pelas
forcas sociais, culturais, politicas e econdmicas”. Para a autora, a infincia

1 Minecraft ¢ um jogo eletronico do tipo sandbox, no qual o jogador explora, constréi e modifica
um mundo formado por blocos. Ele constitui um espago cultural e de sociabilidade, no qual
as criangas podem criar, brincar, interagir, aprender e produzir conteidos. Embora possibilite
experiéncias de criagio e autonomia da crianca, o jogo estd inserido na légica da inddstria
cultural e do mercado que transforma a prépria experiéncia do brincar em mercadoria.
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nio é um estado biol4gico natural e fixo, mas um artefato social e histdrico
que, na contemporaneidade, estd sendo redefinido por forgas politicas e
econdmicas, resultando em uma “nova infincia”. Nessa configuragio, as
criangas sao paradoxalmente infantilizadas por discursos de protegao e
do cldssico sonho de conhecer a Disney, por exemplo. Em contrapartida,
as criangas sao consideradas pelo mercado como adultos experientes que
consomem roupas, videos e musicas com caracteristicas adultizadas ou até
sexualizadas.

O percurso reflexivo e investigativo da autora problematiza o
controle corporativo da infincia, que molda a identidade das criancas
por meio do desejo de consumo e de prazer. Steinberg (2026) aponta que
corporagoes como Disney e McDonald’s utilizam a fantasia e o desejo para
vender identidades hedonistas' e manter o mercado consumidor desses
agentes corporativos por meio da colonizagao do desejo infantil.

A autora compreende que as criangas s3o agentes ativos que
constroem seus mundos, mas que agem dentro de estruturas de poder
que as limitam e exploram simultaneamente. Em consonincia com essa
compreensdo, a psicanalista Julieta Jerusalinsky (2018) destaca em seus
estudos que:

Ao educar as criancas desde o pragmdtico principio de super
equipé-las para o futuro, submetendo-as a um excesso maniaco de ofertas
de informagio e de consumo, pode-se estar tirando delas algo fundamental:
0 encontro com um certo vazio que ¢é central para desejar e poder inventar.
Elas se encontram duplamente assoladas pela sombra do objeto enquanto
consumidoras consumidas: por um lado, abarrotadas de objetos-fetiche
com os quais nio brincam e as deixam como espectadoras em lugar de
servirem de apoio para um fantasiar (Jerusalinsky, 2018, p. 32).

A reflexao proposta pela autora permite problematizar o fato de que
o tempo da infincia passa a ser atravessado por uma légica produtivista:
¢ preciso aprender mais, experimentar mais, consumir mais e estar
permanentemente preparado para aquilo que vird. O problema nio reside
apenas na quantidade de estimulos oferecidos, mas na possibilidade de que

1 O Hedonismo ¢ uma filosofia que considera o prazer como bem supremo e como propdsito
da existéncia humana. Tem origem na Grécia Antiga e divide-se em duas vertentes principais:
Hedonismo Absoluto (Aristipo de Cirene), focado na busca por prazeres imediatos, intensos e
puramente fisicos. E o Hedonismo Racional (Epicuro), focado na moderacio, defendendo que
os prazeres mais duradouros vém da simplicidade, da auséncia de dor fisica e da tranquilidade
da mente.
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esse excesso limite a capacidade da crianga de criar a partir daquilo que nao
estd previamente determinado.

-

E nesse sentido que a nogio de “vazio” assume importincia. O
vazio, nesse contexto, deve ser compreendido como um espaco de abertura,
no qual a crianga pode desejar, imaginar, criar e atribuir novos sentidos ao
mundo. O brincar depende, em grande medida, dessa possibilidade de
produzir algo que nao esteja totalmente pronto ou definido pelo adulto.
Quando todos os tempos sao preenchidos, reduz-se o espago para a
invengao prépria da crianca.

Steinberg (2026) defende que o letramento mididtico critico
nao ¢ um acessério, mas uma habilidade bdsica necessdria para negociar
identidade e valores em uma sociedade saturada por informagées. A autora
acredita que:

O papel do profissional da infancia critica envolve ajudar as criangas
a desenvolver o que Fiske (1993), chama de momentos afetivos de
evasio do poder. Ao utilizarem suas habilidades para reler filmes
da Disney sob a 6tica das questées de género ou para reinterpretar
Barbie e Ken de forma satirica, as criangas dao seus primeiros passos
rumo 2 autoafirmagio e a resisténcia ao poder (Steinberg, 2026, p.
17).

Diante desse cendrio, reiteramos a importancia da formagao critica
sobre essa realidade, destacando a habilidade bésica de “sobrevivéncia”
necessiria para analisar, criticar e transformar a prépria posigio em
uma sociedade saturada de informacées. Em vez de censurar o acesso a
informacio, o objetivo é construir, com as criangas, ferramentas que lhes
permitam resistir & manipulacio corporativa. A autora defende a realizacao
de atos cotidianos de resisténcia, momentos nos quais criangas e adultos
possam ler e refletir sobre textos que ultrapassem aqueles produzidos pela
industria cultural de consumo.

As grandes corporagdes entregam as criangas uma imaginagao pré-
fabricada, pronta e adequada as demandas do mercado. Quando a crianga
consome universos e personagens prontos, sua capacidade de ressignificar
o mundo fica comprometida ou pode ser suprimida, tornando-a um
alvo passivo de estratégias de mercado que visam simplesmente ao lucro,
deixando de lado a preocupacio com seu desenvolvimento.

Concordando com a perspectiva histérico-cultural de que a
linguagem se desenvolve por meio de interagoes sociais significativas e de
que o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores depende da
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mediagao humana, compreendemos que, ao reduzir suas interagbes com
a diversidade de experiéncias que a realidade apresenta, comprometemos
o desenvolvimento de cada crianga. Respostas automdticas e padronizadas
geradas pelo uso de telas e tecnologias digitais, quando usadas em excesso,
limitam a construgio de capacidades humanas essenciais, conforme aponta
Nussbaum (2015).

A presenca de celulares, smartphones e tablets pode criar uma
desconexio com o mundo real, interferindo diretamente nas relagdes entre

pais e filhos:

Pesquisadores transformativos e profissionais da infincia trabalham
para ajudar as criangas a desenvolver uma consciéncia politica critica,
20 mesmo tempo em que protegem seu acesso a conhecimentos e
tecnologias diversos. A partir de uma lente critica, sustento que as
criangas, em contextos sociais, culturais, psicolégicos e pedag(’)gicos,
precisam de apoio para desenvolver a capacidade de analisar, criticar
e transformar sua posi¢io no mundo, isto ¢, para mobilizar uma
compreensao da kindercultura (Steinberg, 2026, p. 7-8).

A cultura contemporinea tem dificultado muito o exercicio das
fungoes materna e paterna. Pais, avés e até amigos e vizinhos deixam de
ser referéncias. Em uma sociedade marcada pelo individualismo, muitos
adultos crescem sem conviver com criangas. As pessoas se afastam de suas
familias por questdes relacionadas ao trabalho, o que contribui para o
rompimento dos lagos familiares extensos e para a diminui¢ao do contato
com vizinhos e amigos. Assim, adultos que ndo vivenciam essa convivéncia
cotidiana passam a desconhecer nao apenas o que significa conviver, mas
também o que signiﬁca ser crianga. Nesse contexto, cria-se uma l(’)gica
de servidio voluntdria. A sociedade passa a conceber a maternidade e a
paternidade de maneira performdtica, mediada pelo que as tecnologias,
como o ChatGPT e as redes sociais, divulgam sobre essas experiéncias.

Apesar dessas compreensdes, as institui¢des sociais tém sido lentas
em reconhecer configura¢des familiares diferentes e nao tradicionais,
bem como as necessidades especificas que elas enfrentam. Sem
apoio adequado, a familia contemporinea “pés-moderna”, com sua
multiplicidade de mies trabalhadoras e solteiras e de pais ausentes,
encontra-se atravessada por problemas decorrentes da feminizagio
da pobreza e da posi¢iao vulnerdvel das mulheres, tanto no espago
publico quanto no privado (Polakow, 1992 apud Steinberg, 2026,
p- 4).

O que fazer, portanto, diante de tal boom tecnoldgico? Proibir
totalmente a tecnologia nao é o caminho. Controlar os hordrios de uso e
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acompanhar o que as criangas fazem e onde se conectam talvez sejam formas
de contribuir para o alcance de um equilibrio. E importante que a relagio
entre o brincar e a tecnologia nio se limite & decisdo de proibir ou permitir
o uso. Nos ultimos anos, assistimos ao antincio da tecnologia como vila do
brincar e do faz de conta, acompanhado de criticas que nao estabeleciam
conexoes entre as duas dimensées. Bamberg e Kuhn (2026) sugerem que o
caminho para a educagdo nao é a proibic¢ao total da tecnologia, masaadogio
de um “brincar hibrido”. A escola pode integrar o digital para estimular a
criatividade em diferentes atividades, como a criagao de histérias digitais
ou cagas ao tesouro com pistas eletronicas, desde que haja incentivo para
que a crianga retorne a0 mundo real e interaja com ele. Nesse sentido, a
educagio mididtica torna-se essencial ao ensinar a crianca a ser critica em
relagao ao que consome e ao desenvolver autonomia frente aos estimulos
da cultura de consumo.

A perspectiva do brincar hibrido reconhece a possibilidade de que,
nas vivéncias tecnoldgicas das criancas, estejam presentes elementos do faz
de conta, como quando elas se juntam para brincar de Sonic, Minecraft
ou “Chio ¢ Lava”. Muitas vezes, a escola e os professores ignoram ou até
proibem esse tipo de brincadeira, situa¢do que ocorreu com o Lucas (4
anos): “A gente brinca de Sonic, mas s6 quando a profe nio estd olhando...”
Essa proibi¢ao demonstra que a professora nao percebeu, nessa situagio, a

. Kl . « ~ . »
possibilidade do faz de conta, mas sim um “nao brincar”.

Em consonincia com Bamberg e Kuhn (2026), reiteramos que
a escola é um espaco de “desintoxicagao digital”, ainda que isso ocorra
apenas nos quinze minutos de recreio, quando as criangas de fato convivem
entre si, criando, conversando e brincando. Portanto, concordamos que
a educagio atual pode atuar como um ponto de equilibrio. Para que
isso acontega, ¢ imprescindivel reconhecer que as criangas sao sujeitos
de seu tempo e garantir que as necessidades fundamentais da infincia,
como o movimento, a interagio humana rica e a imaginacio livre, nio
sejam sacrificadas em nome da formacio de novos consumidores. Esse
alargamento interpretativo nos provoca a olhar para as criangas com mais
responsabilidade e a compreender que cabe a cada um de nés exercitar uma
postura critica em relago aos modelos (im)postos pela sociedade atual.

Como cultivar aquilo que ¢ estruturante ou referéncia para a
infincia? Antes mesmo do nascimento, a sociedade jd lucra com a crianga.
Depois, lucra com o diagnédstico e com o tratamento pago a peso de ouro,
antes mesmo de conhecer, falar ou brincar com a crianga. E perverso o
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que a sociedade estd fazendo: diagndsticos para justificar a agitacdo, as
dificuldades na fala e na convivéncia das criangas, entre outros fatores.
Nao estariam esses “sintomas” ligados ao contexto de consumo tecnolégico
e performdtico em que vivemos?

A construcao de marcas nas infancias contemporaneas

A compreensao da infincia na contemporaneidade exige reconhecé-
la ndo apenas como uma etapa do desenvolvimento individual, mas como
uma construgdo social que se constitui nas relagoes estabelecidas entre as
criangas e os diferentes espacos com os quais elas convivem. Nesse processo,
a familia, a escola, a sociedade, a cultura e as préprias relagdes de poder
participam da produgao de diferentes formas de viver e compreender a
infincia. Assim, pensar a infincia na atualidade implica questionar quais
concepgoes de crianga estdo sendo construidas e quais lugares sociais lhes
sao atribuidos, considerando que as criangas nio apenas vivenciam as
estruturas sociais, mas também participam ativamente de sua producio e
transformacio.

Abrantes (2011) afirma que a socializagio ocorre sempre em
contextos de dominagao e exclusdo, acrescentando uma dimensio politica
ao termo. “Enquanto resultado das sucessivas intera¢oes do individuo no
mundo social, a socializacdo ocorre sempre no contexto de relacoes de
poder” (Abrantes, 2011, p. 128). Os individuos incorporam a estrutura
social e sua posicao nela por meio de um sentido prético do que lhes ¢
possivel. Instituicbes como o casamento e as escolas buscam impor seus
padroes culturais como os tnicos vélidos.

Mesmo ap6s quinze anos da publicacio desse estudo, o autor ainda
nos leva a refletir sobre que crianca e que infincia estamos constituindo
na contemporaneidade. Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 2025) evidenciam a expressiva presenca de diagnésticos
de Transtorno do Espectro Autista (TEA) na populagao brasileira,
a0 mesmo tempo que estudos recentes problematizam o crescimento
desses diagndsticos e os processos que podem favorecer situacoes de
hiperdiagnéstico na infancia (Silva; Queiroz; Silva, 2026). Muitos desses
diagnésticos sao produzidos de forma apressada e talvez nao reflitam o
desenvolvimento da crianga; contudo, enquadram-na em uma categoria,
como se ela precisasse pertencer a esse lugar no mundo. Questionar o
excesso de diagndsticos e a visdo medicalizante da infincia é um desafio
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que precisamos enfrentar se pretendemos cuidar de nossas criangas e
reconhecé-las para além das tipificagoes que lhes sao atribuidas. Afinal,
que outras marcas estamos produzindo na infincia?

Hoje, reconhecemos as criangas como atores sociais e protagonistas:
“[...] as criangas tém a possibilidade de serem consideradas como atores em
sentido pleno, e ndo simplesmente como seres em devir, bem como serem,
ao mesmo tempo, produtos e atores dos processos sociais [...]” (Sirota,
20006, apud Silva; Maia, 2023, p. 55). A compreensdo defendida pelas
autoras deixa de focar apenas no desenvolvimento individual e passa a
considerar a infincia como uma forma estrutural permanente da sociedade,
compardvel as classes sociais.

Mesmo assumindo a compreensdo de que hd diferentes formas de
pensar a infincia, os pesquisadores da Sociologia da InfAncia compartilham
aproximagoes em seus estudos e reconhecem a crianga como um ator social
ativo. Para os pesquisadores e pesquisadoras, as criangas sao sujeitos que nio
apenas internalizam a cultura, mas contribuem ativamente para a produgio
e a transformagao da sociedade em que estdo inseridas. Compreendem que
a infAncia ¢ uma varidvel de andlise social que deve ser articulada a outras
categorias, como classe, género e etnia, e que nao existe uma infincia Gnica,
mas infincias no plural, produzidas em contextos sociais, econémicos e
culturais distintos. No entender de Cohn (2005, p. 20):

As criancas participam plenamente da cultura, produzindo sentidos
que apresentam particularidade e autonomia em relagao ao mundo
adulto. Portanto, “as criancas nao sio apenas produzidas pelas
culturas, mas também produtoras de cultura. Elas elaboram sentidos
para o mundo, e suas experiéncias compartilham plenamente de
uma cultura”.

Reconhecer o fato de que a cultura na contemporaneidade estd
diretamente ligada a tecnologia, a midia e a0 consumo, tanto para adultos
quanto para criangas, significa reconhecer que tanto eles quanto elas sio
constituidos por esses universos materiais e simbélicos. Negar o acesso das
criangas a tecnologia e as midias seria a solu¢ao? Ancoradas em Bamberg e
Kuhn (2026), reiteramos que o caminho, talvez, esteja no brincar hibrido
e na escola como espaco principal para a desconexio, a socializacio e a
individualizacao.

Bamberg ¢ Kuhn (2026) apontam o brincar hibrido como uma
formade nao negaras tecnologias que perpassam a realidade contemporanea.
Além disso, provocam o leitor a adotar um olhar critico sobre essa realidade,
buscando integrar dispositivos tecnoldgicos a atividades manuais e sociais.
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Destacam a importincia da legislagao sobre o uso de celulares nas escolas
(Lei n° 15.100/2025) como outro caminho possivel para valorizar a
interagio social presencial e garantir que o brincar preserve sua esséncia
livre, criativa e autotélica.

A construgio das infincias na contemporaneidade traz diversas
marcas. Algumas, ainda socrdticas e platonicas: a crianga como degrau
fundador da sociedade, a crianga como um ser incompleto e a infincia
como sonho dos politicos, contexto em que sua educagio ¢ a ferramenta
para a continuidade do futuro e a realizagao de um projeto de sociedade.
Talvez se possa dizer que as marcas distintivas das infAncias de nosso tempo
sejam as produzidas pela Kindercultura.

Consideracgdes finais

O percurso reflexivo desenvolvido neste ensaio evidencia as
transformagoes contemporineas da infincia, marcadas pela intensificagao
dos estimulos, pela expansao das priticas de consumo e pela crescente
utilizacio das tecnologias digitais. Entre aquilo que se aprende e aquilo
que se consome, corre-se o risco de reduzir o espaco destinado a espera,
a experiéncia nao planejada, ao inesperado e ao brincar sem finalidade
previamente estabelecida.

Reconhecemos o poder exercido pela Kindercultura ao produzir
performances de infincia atravessadas pelas relagoes entre consumo, midia,
tecnologia, brinquedos e brincadeiras. Concordamos que o brincar hibrido
e a escola podem constituir espacos de resisténcia, nos quais as criangas
se desconectam para conversar, brincar e conviver. Os movimentos
reflexivos permitem compreender que, ao se apropriarem dos repertérios
da Kindercultura, as criangas nao apenas reproduzem os contetidos e
produtos que circulam na cultura infantil, mas também os incorporam e
ressignificam em suas experiéncias cotidianas.

Assim, pensar a infincia exige também defender o direito de a
crianga nao estar ocupada e estimulada a todo momento, oportunizando
o vazio e reconhecendo que ¢ justamente nos intervalos, na auséncia de
respostas prontas e na possibilidade de inventar que se constituem as
experiéncias mais genuinas. Por isso, convidamos vocé, leitor(a), a resistir, a
lutar pela escola como espago de construgio das infincias contemporineas
e a defender que as criangas possam vivenciar a infincia em sua inteireza,
com seus desafios e suas delicadezas.
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I
A FRAGMENTACAO DO ENSINO

Lais Madrid!

Criangas e adolescentes passam grande parte do tempo envolvidos
no contexto escolar, no qual deveriam aprender li¢des que
os despertassem para o novo, agu¢assem a curiosidade e os ajudassem a
encontrar alternativas para os problemas que os cercam. Todavia, isso nem
sempre acontece, porque ainda impera um ensino fechado, sem conexio
com a realidade e com pouca relevincia para os alunos.

Tendo em vista esses fatores, trabalhar com projetos de aprendizagem
seria uma forma de superar esses problemas, pois, nesse processo, o
professor atua como mediador do conhecimento, enquanto os alunos
s40 os protagonistas. Nesse sentido, a realizacio de tais projetos significa
desenvolver atividades de investigagio sobre algo que desperte a atengio e
leve tanto os alunos quanto os professores a buscar possiveis respostas.

Essa forma de trabalho pedagdgico exige o comprometimento
de todas as partes envolvidas, pois, do contririo, o projeto ficard apenas
no papel. Deve-se sempre levar em conta o conhecimento prévio dos
alunos, pois é a partir de suas hipdteses que os projetos de aprendizagem
se desenvolvem. E importante ressaltar que eles devem ser flexiveis, pois,
durante sua execugio, surgirdo fatores que nio podem ser previstos pelos
professores e pelos alunos.

Para que essas atividades possam ser compartilhadas com outros
sujeitos, ¢ fundamental dispor de mecanismos tecnolégicos apropriados,
como blogs e redes sociais, nos quais os alunos possam registrar todo o
roteiro dos projetos, suas hipéteses, certezas, descobertas, imagens e videos,
entre outros elementos. Deve-se ressaltar que nem todos os professores
dominam esses recursos; portanto, realizar essas atividades é um desafio,
mas também uma oportunidade de grande aprendizado.

Como forma de sistematizar o conhecimento, a criagio de
mapas conceituais ¢ um o6timo recurso, pois mostra os conceitos em
rede, permitindo que o aluno assimile e acomode seus conhecimentos e,
conforme o andamento do projeto, possa modificd-lo. Também ¢ possivel
que o aluno construa um primeiro mapa conceitual sobre o que j4 conhece

1 Professora de Biologia e Pés-Graduada em Ensino pela Pesquisa e Aprendizagem por Projetos
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do tema de pesquisa e, como culminincia, faga uma segunda versao,
comparando os dados com seus colegas e professores.

Diante do exposto, a realizacio de projetos de aprendizagem é
capaz de promover a iniciagio cientifica na escola, oportunizando ao aluno
momentos de reflexdo e indagagao, além de formas de explicar e transformar
sua realidade. Em geral, os professores nio sao preparados para trabalhar
com projetos de aprendizagem durante a graduacio. Portanto, essa forma
de trabalho em sala de aula é fundamental para que o ensino deixe de ser
disciplinar e se torne transdisciplinar, na medida em que todas as dreas
do conhecimento possam atuar juntas. Para que isso acontega, professores
de todas as dreas precisam trabalhar em conjunto, contar com o apoio da
gestio pedagdgica e promover uma reorganizagio curricular nas escolas.
Caso contrdrio, a fragmentacio do ensino permanecerd.



A GESTAO ESCOLAR E SEU PAPEL CENTRAL
NA CONSTRUCAO DE UMA ESCOLA
ACOLHEDORA EM CONTEXTOS DE

VULNERABILIDADE SOCIAL

Rubia Glass!

Introducao

A escola atualmente enfrenta desafios como indisciplina, evasio,
conflitos, adoecimento emocional e falta de engajamento. Nesse cendrio, a
gestao escolar assume papel central na criagio de um ambiente acolhedor,
capaz de promover seguranca emocional, pertencimento e relacdes
respeitosas.

Pesquisas em educagao apontam que escolas com clima positivo
nas relacoes entre docentes, discentes e funciondrios apresentam melhores
indices de aprendizagem, menor evasao e maior satisfagao entre estudantes
e profissionais. Compreender como a gestdo pode transformar a escola
em um espago acolhedor é, portanto, fundamental para a qualidade da
educagio e para o desenvolvimento integral dos alunos como sujeitos.

No cendrio atual, entrou em vigor, em 26 de maio de 2026, a nova
NR-1, que passa a exigir que escolas de todo o Brasil identifiquem, avaliem
e previnam riscos psicossociais no ambiente de trabalho, incluindo a satde
mental no Programa de Gerenciamento de Riscos (PGR). A norma é uma
resposta ao aumento de afastamentos causados por ansiedade, burnout,
estresse e outras doengas emocionais que afetam os profissionais da
educagio, e refor¢a a importincia de ambientes escolares mais sauddveis e
seguros para quem educa e para quem ¢ educado.

Quando se pensa em escola acolhedora, ¢ preciso refletir sobre o
papel central da gestao escolar nesse contexto: de que maneira a gestao
pode transformar a escola em um ambiente verdadeiramente acolhedor,
capaz de promover relacoes sauddveis, aprendizagem significativa e bem-
estar para toda a comunidade escolar?

1  Diretora da Escola E.E.F. Esther Schroeder de Santo Angelo/RS, Pedagoga (ULBRA), Pés-
graduada em Psicopedagogia Clinica e Institucional (UNINTER), Pés-graduada em Gestao
Escolar (UERGS), Mestranda em Politicas Ptblicas e Gestao Educacional (UFSM).
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Na escola acolhedora, nao hd como fugir do trabalho com
ferramentas de prevencio da violéncia — ainda mais em um contexto em
que os educandos ji convivem com ela em seus lares. A escola é, e precisa
ser, diferente: nao um espago de continuidade dos conflitos, mas de sua
mediacio.

A gestao escolar, os professores e os funciondrios devem estar atentos
e ser orientados a identificar e prevenir conflitos de maneira qualificada.
A escola precisa ser vista como um local seguro para toda a comunidade
escolar, conforme preconiza o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA), que a consolida como espago de garantia de direitos da crianga e
do adolescente.

A escola precisa se institucionalizar como o lugar onde se constroem
saberes, atitudes e valores que ajudario o educando a definir seu futuro e
o de toda uma sociedade. Essa visao de educagdo integral precisa estar
presente no olhar do gestor educacional, que deve considerar o sujeito em
sua totalidade social, emocional e cognitiva.

A partir dessas consideracoes, evidencia-se a necessidade de
aprofundar o estudo sobre a gestao escolar transformadora, democritica
e humanizadora, o clima escolar, o acolhimento, a participagio da
comunidade escolar e os desafios e tensoes proprios da gestao.

Gestdo escolar, acolhimento e inclusao

Para Werle e Fonseca (2025), a construgao de uma escola acolhedora
depende diretamente da atuacio da gestao escolar. Os autores mostram
que a gestao democrdtica, participativa e humanizada é um dos principais
fatores que influenciam o bem-estar, a inclusio e a qualidade das relagoes
dentro da escola, compreendendo a gestio como um processo que articula
pessoas, recursos, politicas e prdticas pedagdgicas para promover um
ambiente educativo de qualidade — ponto central para garantir inclusao,
participagdo e bem-estar.

A educagao inclusiva representa um dos pilares da escola
acolhedora. De acordo com Mantoan (2003), a inclusao escolar pressupoe
o reconhecimento das diferengas como parte constitutiva da aprendizagem.
Assim, uma escola acolhedora precisa adaptar prdticas pedagdgicas e
estruturas institucionais para atender a todos os estudantes — por exemplo,
proporcionando recomposi¢io periédica de aprendizagens, baseada em
evidéncias como avaliacoes e observacoes diretas.
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A inclusio envolve aspectos fisicos, pedagdgicos e relacionais: nao
basta garantir a matricula, ¢ necessdrio assegurar participacio efetiva,
acessibilidade e respeito as diversidades culturais, sociais e cognitivas.
Vygotsky destaca a importancia das interagoes sociais no desenvolvimento
humano; sob essa ética, ambientes escolares acolhedores favorecem a
aprendizagem colaborativa e o fortalecimento das relagoes interpessoais.

Autores como Licinio C. Lima, Andy Hargreaves e Juan Casassus
sa0 amplamente citados em estudos sobre gestao democrdtica, defendendo
que a escola deve ser um espago de participagio coletiva, didlogo e
corresponsabilidade — no que dialoga com as colocacoes de Werle e
Fonseca (2025).

A revisio sistemdtica de Amaro e D’Angelo (2024) mostra que, nas
tltimas trés décadas, a produgao académica sobre gestao democritica se
concentra em dois eixos: o foco nos instrumentos legais (PPP, conselhos,
grémios) e a tensao entre gestao participativa e gerencialismo. Essa tensdo
revela que a gestao democrdtica nao se limita a cumprir normas, mas exige
préticas reais de participagao e acolhimento.

Libineo (2004) argumenta que a gestio democrdtica favorece
a participagao coletiva e fortalece 0 compromisso da comunidade com
os objetivos educacionais. Nessa diregao, a gestao acolhedora promove
escuta ativa da comunidade escolar, participacao das familias, mediacio
de conflitos, formagio continuada dos professores e a¢oes de combate ao
preconceito e a exclusao. Politicas publicas voltadas a educacao integral e
a0 desenvolvimento socioemocional reforcam ainda mais a importincia do
acolhimento nas instituicoes escolares.

A perspectiva humanizadora da gestao dialoga com Paulo Freire,
cuja obra é amplamente reconhecida como base tedrica para praticas de
acolhimento e escuta e que defende a escola como espago de didlogo,
respeito e construgao coletiva. Agnes Heller, citada por Werle e Fonseca
(2025), contribui ao discutir a importincia da vida cotidiana e das relacoes
humanas como elementos estruturantes da gestao escolar. Assim, a gestao
humanizadora precisa assumir também um papel de lideranga contextual,
adaptando-se as necessidades de cada escola e identificando e sanando suas
fragilidades especificas.
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Clima escolar e participacdo da comunidade

Segundo Werle e Fonseca (2025), o clima escolar é um dos principais
indicadores de qualidade da escola: relagoes de bem-estar, inclusio e
participacdo estao diretamente ligadas a atuagao da gestao. Nesse sentido,
Sales e Vale (2025) apontam que escolas com clima positivo apresentam
maior engajamento, menor evasio e melhores relagoes entre estudantes
e professores. O acolhimento, nesse contexto, nio é apenas uma pratica
afetiva, mas uma politica institucional que envolve escuta, mediagio de
conflitos e valorizacio da diversidade.

Na revisao de literatura conduzida entre 2019 e 2025, Sales e
Vale (2025) destacam que a gestao escolar tem papel central na criagao
de praticas inclusivas e acolhedoras, especialmente ao envolver familias,
estudantes e professores nas decisdbes — ainda que a participacio das
familias permanega uma lacuna importante nas pesquisas e na prtica.

A participagao da comunidade escolar ¢ um dos pilares da gestao
democrdtica. Paro (2016) sustenta que a democratiza¢io da escola publica
depende da descentralizagio do poder e da construgio coletiva das acoes
pedagdgicas e administrativas; nessa perspectiva, a escola deixa de ser um
espago exclusivamente administrativo para tornar-se um ambiente de
didlogo, cidadania e participacio social.

A gestao escolar precisa, assim, desenvolver estratégias para
fortalecer a presenga das familias na vida escolar — criando canais de
comunicagdo, espagos de didlogo e agoes colaborativas — e reconhecer
os estudantes como sujeitos ativos, capazes de contribuir para decisoes e
projetos escolares. Libineo (2018) afirma que essa participagao favorece
relagoes mais colaborativas entre escola e sociedade, permitindo que as
necessidades locais sejam incorporadas ao planejamento educacional, além
de fortalecer o sentimento de pertencimento e a responsabilidade coletiva
em relagdo ao processo educativo.

Amaro e D’Angelo (2024) relatam desafios importantes nesse
campo: a oposi¢do entre gestio democrdtica e gestdo gerencialista, a
dificuldade de transformar dispositivos legais em prdticas reais e a escassez
de estudos empiricos que mostrem a gestiao “como ela ¢’ no cotidiano
escolar.
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Problema e objetivo da pesquisa

Diante desse cendrio — em que a literatura reconhece a centralidade
da gestdo democrdtica e humanizadora para a construgio do acolhimento
escolar, mas ainda carece de estudos empiricos que mostrem essa gestao
em seu cotidiano —, delineia-se o problema desta pesquisa: como a gestao
escolar pode, na prética, construir e sustentar o acolhimento em uma
escola inserida em contexto de alta vulnerabilidade social?

Compreender como a gestao escolar pode atuar como facilitadora e
verdadeira “arquiteta” de uma escola acolhedora, mesmo em contextos de
alta vulnerabilidade social, é um tema amplo e desafiador.

E preciso considerar todos os atores envolvidos nessa dinimica e suas
histérias, promovendo a escuta ativa e a sensagao real de pertencimento,
sustentadas por uma gestdo democrdtica que fortaleca a participacio
coletiva. Quando se pensa especialmente na escola publica inserida em
contextos vulnerdveis, é necessario refletir sobre a aten¢ao dedicada ao
processo de acolher a comunidade escolar, tornando-a participante e
sujeito ativo do processo educativo.

Nesse sentido, a gestao escolar transformadora se distancia de uma
perspectiva meramente burocritica ou administrativa, assumindo-se como
pratica pedagdgica e politica, capaz de ressignificar as relagoes dentro da
escola. Trata-se de uma gestio que ndo apenas organiza processos, mas
que constrdi coletivamente um projeto educativo comprometido com
a dignidade e com a escuta de cada sujeito que compde a comunidade
escolar.

-

E nesse ponto que a pritica humanizadora se torna eixo
estruturante do acolhimento: reconhecer o aluno, a familia e o préprio
profissional da educagio em sua integralidade, para além do desempenho
ou da caréncia material. Humanizar a gestao significa romper com légicas
verticalizadas e assistencialistas, substituindo-as por vinculos de confianga,
corresponsabilidade e valorizagao das potencialidades de cada individuo —
inclusive daqueles em maior situagio de vulnerabilidade.

Assim, a escola acolhedora nao se sustenta apenas em discursos ou
intengoes, mas se materializa por meio de uma gestao que se compromete, no
cotidiano, a transformar espagos de exclusao em espagos de pertencimento,
e relagoes de dependéncia em relagoes de autonomia e emancipacio.

E esse o horizonte que orienta esta pesquisa, ainda em fase inicial
de construgao: compreender, ao longo do percurso do mestrado, como
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a gestdo escolar pode se firmar como protagonista dessa transformagao,
buscando, ao final, propor um instrumento prdtico que auxilie gestores
escolares nesse processo.
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I
AUTOR PRESENTE NO INSTITUTO

Franciele Martins de Almeida!
Leticia Corréa®
Cristiane Raquel Machado®

A}ealizagéo do Projeto Autor Presente fundamentou-se no
ortalecimento do vinculo dos estudantes com a literatura e na
valorizagao da identidade regional. A escolha da obra O Guri Missioneiro,
de Otdvio Reichert, justifica-se no contexto das celebragdoes dos 400 anos
das Missoes Jesuiticas Guaranis, servindo como uma ponte entre a histéria,
o patrimoénio cultural e a realidade dos alunos.

O objetivo geral foi aproximar os estudantes da literatura regional
por meio do contato com o autor e da leitura de sua obra, promovendo o
sentimento de pertencimento e a valorizacio do patriménio das Missoes.

Desenvolvimento das Atividades

* Etapa 1 - Sensibilizagio e leitura: leitura orientada e
interpretagio da obra O Guri Missioneiro, explorando os
elementos narrativos, o vocabuldrio regional e os aspectos
histéricos abordados pelo autor.

e Etapa 2 — Estudo transversal (Histdria e Cultura): pesquisas e
debates em sala de aula sobre os 400 anos das Missoes Jesuiticas
Guaranis, relacionando os cendrios e os fatos do livro com o
patrimé6nio material e imaterial da regiao.

* Etapa 3 — Producgido e expressao: atividades pedagdgicas
interdisciplinares, incluindo produgdes textuais, trabalhos
artisticos (telas) e diniAmicas de oralidade baseadas nos temas
suscitados pela leitura.

1  Formada em Letras — Portugués, Espanhol e respectivas literaturas. Possui pds-graduagao
em Metodologia da Lingua Portuguesa, Literatura e Lingua Espanhola. Atualmente, leciona
Portugués, Literatura e Lingua Espanhola no Instituto Estadual de Educagio Odio Felippe
Pippi.

2 Graduada em Letras — Portugués, Espanhol e respectivas literaturas pela UFFS — Cerro Largo.
Leciona Artes, Lingua Espanhola e Escrita Criativa no Instituto Estadual de Educagao Odao
Felippe Pippi.

3 Formada em Letras — Portugués, Espanhol e respectivas literaturas e em Pedagogia. E pds-
graduanda em Gestio Escolar. Atualmente, leciona Portugués, Literatura Portuguesa e
Brasileira, Diddtica da Literatura Infantil, Diddtica da Linguagem e Escrita Criativa no
Instituto. Também leciona Portugués na rede privada de ensino.
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* Etapa 4 — Encontro com o autor, em 14 de agosto de 2026:
momento de integracio com o escritor Otdvio Reichert,
permitindo aos estudantes conhecer sua trajetéria de vida e os
bastidores da criacio da obra, além de sanar ddvidas sobre a
escrita literdria.

As professoras envolvidas no Projeto Autor Presente foram
Franciele Martins de Almeida e Cristiane Machado, professoras de Lingua
Portuguesa das turmas 61, 62, 63 e 64, e Leticia Corréa, professora de
Artes dessas mesmas turmas.

* Resultados alcangados: a execu¢io da proposta transformou o
ato de ler em uma experiéncia significativa e dinAmica.

* Desenvolvimento pedagégico: ampliagio do vocabuldrio,
aprimoramento da capacidade critica e expressiva e evolugio na
interpretagdo e na produgio textual.

e Consciéncia patrimonial: fortalecimento da identidade
missioneira e do sentimento de pertencimento dos alunos em
relacao a histéria local.

* Engajamento literdrio: despertar do interesse pela literatura
produzida na prépria comunidade e valorizagio dos artistas
locais.

O Projeto Autor Presente cumpriu com éxito sua fungio
pedagbgica e cultural. Ao utilizar a literatura como ferramenta central
para celebrar o quadricentendrio das Missoes, a iniciativa garantiu que os
alunos aprendessem sobre a memoria regional de forma afetiva, critica e
contextualizada.



A TAREFA DA ESCOLA PUBLICA:
CONHECIMENTO E FORMACAO HUMANA

Carine Cerutti!
Martin Kuhn?

| Introducao

4 poucas instituigoes sociais que concentram expectativas tao

diversas quanto a escola publica. Espera-se que ela ensine,
acolha, socialize, proteja, promova igualdade de oportunidades, prepare
para o trabalho, forme cidadaos e responda aos problemas e desafios
produzidos pela sociedade. A medida que essas expectativas econémicas,
sociais e culturais se ampliam, também se ampliam as criticas dirigidas
a escola. Nesse cendrio, torna-se necessirio retomar uma questao que,
embora pareca respondida, revela profundas implicagoes para o campo
educacional: se hoje aprendemos em diferentes espagos e por multiplos
meios, por que ainda precisamos da escola?

Responder a essa pergunta exige reconhecer que a escola nao é uma
institui¢ao natural nem atemporal. Sua constitui¢ao resulta de um longo
percurso histérico marcado por disputas politicas, econémicas, culturais
e filoséficas em torno do direito a educagio, da democratizacio do
conhecimento e dos objetivos da educagao. Se, em diferentes momentos
histéricos, a escola assumiu fungoes variadas, permanece um aspecto que
justifica sua existéncia enquanto institui¢ao publica: a responsabilidade de
garantir a todos o acesso ao conhecimento elaborado pela humanidade,
permitindo que cada sujeito amplie seus horizontes de compreensao e
participe da vida social para além dos limites de sua experiéncia imediata.
Em sintese, espera-se que a escola contribua com a formagao humana dos
novos no mundo.
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Entretanto, a func¢io formativa da escola vem sendo tensionada
pelas transformagoes contemporineas. A expansio das avaliagdes em
larga escala, a cultura da performatividade, a intensificagio das politicas
de responsabilizacio e a crescente transferéncia de responsabilidades
do Estado para as familias produziram novas formas de compreender
o papel da escola. Em muitos casos, a produ¢io do conhecimento e o
papel formativo da escola deixam de ocupar o centro do debate, cedendo
lugar & preocupacio com resultados mensuréveis, indices de desempenho
e solucoes imediatas para problemas sociais complexos que fogem das
atribuigoes e das possibilidades da escola. Como consequéncia, a prépria
especificidade da instituigao escolar torna-se difusa.

Diante do exposto, o presente capitulo propoe uma reflexdo
tedrica sobre a fun¢io publica da escola, reconhecendo a democratizagao
do conhecimento escolar e a formacio da autonomia ética e intelectual
dos estudantes como algumas de suas contribui¢bes mais significativas
para a constru¢do de sociedades democrdticas. Compreende-se que,
embora a participagao das familias e o didlogo com a comunidade sejam
fundamentais, tais dimensoes nao substituem a responsabilidade da escola
nem desobrigam o Estado de assegurar as condigoes necessdrias a efetivagao
do direito a uma educagao de qualidade social.

Desse modo, esta reflexdo dialoga com diferentes autores que
tematizam a tarefa e a func¢io social da escola, entre os quais se destacam
Barbosa, Fontes e Souza (2020), Veiga-Neto (2007), Savater (1998),
Young (2007), Rorty (2000), Larrosa (2002) e Nussbaum (2014). Embora
os autores nio se alinhem a uma mesma perspectiva teérica, assume-se a
hermenéutica critica como horizonte compreensivo, a fim de aproximar e
estabelecer didlogos entre horizontes teéricos distintos.

Com esse proposito, o capitulo desenvolve-se em dois movimentos.
O primeiro discute a constitui¢io histérica da escola publica e sua
especificidade como instituicdo responsivel pela democratizagio do
conhecimento, evidenciando como diferentes autores compreendem sua
relevincia para a formagio humana. O segundo aprofunda a reflexdo
sobre a formag¢do humana a partir da experiéncia educativa, evidenciando
o desenvolvimento de capacidades e destacando o fato de que a escola
publica deve contribuir para a forma¢io da autonomia intelectual e ética
dos estudantes, além de possibilitar sua participagio na vida democrética.
Por fim, as reflex6es retomam os principais argumentos desenvolvidos e
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reafirmam a fungio da escola ptblica em uma sociedade marcada pela
crescente circulagio de informacoes e pelos desafios da democracia.

A escola publica: democratiza¢do do conhecimento e forma-
¢ao humana

Ao tensionar a fungao publica da escola, é necessdrio reconhecer
que sua existéncia nao constitui algo natural, dado desde sempre e
orientado por uma finalidade dnica e imutdvel. A institui¢ao escolar, tal
como hoje a conhecemos, vem sendo historicamente produzida a partir de
diferentes contextos histéricos, sociais, politicos, econémicos e culturais, e
com intencionalidades especificas, razio pela qual sua configuragio muda
ao longo do tempo.

A escola como institui¢ao publica foi defendida por Condorcet
(1743-1794) durante o Iluminismo, por meio de um “[...] projeto politico-
educacional de instrugdo publica, gratuita, laica e sem exclusao” (Barbosa;
Fontes; Souza, 2020, p. 3). A defesa da instrugao publica formulada por
Condorcet revela um determinado sentido da educagio. Mais do que
assegurar a transmissao de conhecimentos, a escola assume o compromisso
com a formagao humana ampliada, ou seja, com a participagao dos sujeitos
na esfera publica. O direito 2 educagio deixa de representar apenas uma
garantia juridica e passa a expressar uma determinada compreensao de
humanidade, segundo a qual todos tém potencial para desenvolver suas
capacidades intelectuais e participar da vida publica.

A escola publica, em sua configuracao moderna, ¢ resultado de um
longo processo histérico de institucionaliza¢io da educacio, estreitamente
vinculado a consolida¢io do Estado-nagio, a expansio da cidadania
e a afirmagdo dos direitos sociais. Nesses termos, Veiga-Neto (2007, p.
101, grifos do autor) afirma que: “[...] bem antes de funcionar como
um aparelho de ensinar contetidos e de promover a reprodugio social, a
escola moderna funcionou - e continua funcionando - como uma grande
fdbrica que fabricou - e continua fabricando - novas formas de vida”. Dessa
forma, a institui¢do opera como um poderoso dispositivo de produgio
de subjetividades, regulando comportamentos, saberes, tempos e espacos,
sendo atravessada por relagdes de poder e por disputas curriculares.

Se, por um lado, a modernidade atribuiu & escola a tarefa de ampliar
as possibilidades humanas por meio da instrugao publica, por outro, esse
mesmo movimento produziu formas especificas de organizagio da vida
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escolar. A andlise desenvolvida por Veiga-Neto (2007) permite compreender
que a escola também constitui um espago de produgio de subjetividades,
no qual tempos, espagos, saberes e comportamentos sdo continuamente
organizados. A escola apresenta-se, assim, como um fené6meno atravessado
por uma tensdo permanente entre formagao e regulagio. Todavia, apesar
das criticas dirigidas a escola moderna, o autor compreende que devemos
preservar as suas contribuigoes a formag¢io humana:
[...] temos que pensar na escola como ela vinha sendo, naquilo que
ela pode se transformar ou naqueles aspectos e praticas em que ela
pode se ressignificar [...]. Pensar nela como uma institui¢io que
pelo menos garanta a manutencio das conquistas fundamentais da
Modernidade (Veiga-Neto, 2007, p. 113-114).

A compreensio da necessidade de preservar a escola como espago
de acesso ao conhecimento aparece também nas reflexdes de Savater
(1998), ao defender que educar significa introduzir as novas geragdes em
um mundo que as antecede. A aprendizagem humana nio corresponde
apenas 2 aquisicao de informagdes tteis, mas ao processo de inser¢ao de
cada sujeito na heranga cultural, histérica, cientifica e ética construida ao
longo do tempo. Savater (1998, p. 40) afirma que “[...] o fato de ensinar
para nossos semelhantes e de aprender com nossos semelhantes é mais
importante para o estabelecimento de nossa humanidade do que qualquer
um dos nossos conhecimentos concretos que assim se perpetuam ou se
transmitem”. Portanto, a fungio da escola ultrapassa a preparagao para
as demandas imediatas da sociedade de consumo ou do mercado de
trabalho e assume a responsabilidade de tornar acessivel um conjunto de
conhecimentos, valores, linguagens e formas de compreender o mundo.

A instituigao escolar, sob essa tica, apresenta-se como um espago
de interpretagao e de produgio de experiéncias diversas. O encontro com
o conhecimento nio produz apenas novos contetidos, mas transforma a
maneira como o sujeito compreende a si mesmo, aos outros ¢ a realidade.
Aprender significa ampliar e ressignificar os modos de compreensio,
reinterpretando a tradicio e construindo assim novas possibilidades
de existéncia. A escola publica, nesse sentido, constitui-se como espago
privilegiado dessa mediagao ao possibilitar que criangas, jovens e adultos
acessem experiéncias intelectuais que dificilmente estariam disponiveis
apenas em seus contextos familiares ou cotidianos, como pondera Young
(2007). Assim, se a escola publica constitui um lugar historicamente
marcado por diferentes projetos de formagao, permanece pertinente a
questao acerca daquilo que justifica sua existéncia na contemporaneidade.
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E nesse movimento, portanto, que a contribui¢io de Young (2007,
p- 1297) adquire centralidade, ao afirmar que “[...] as escolas devem cumprir
um papel importante em promover a igualdade social, elas precisam
considerar seriamente a base de conhecimento do curriculo”. Ao propor o
conceito de conhecimento poderoso, o autor desloca o simples debate sobre
a transmissdo de saberes para a especificidade do conhecimento escolar
como empoderamento de sujeitos. Afinal, o conceito “[...] refere-se ao
que o conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer explicagdes
confidveis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo” (Young,
2007, p. 1294). Nesse sentido, compreende-se que a importincia da escola
publica se justifica por possibilitar aos estudantes o acesso ao conhecimento
historicamente construido, ampliando a compreensio de mundo,
favorecendo a interpretagio dos fendmenos para além das experiéncias
imediatas e construindo novas possibilidades de compreender a realidade.
Nesse movimento, o conhecimento poderoso revela nio apenas aquilo que
a escola ensina, mas aquilo que torna sua existéncia socialmente tinica,
justificada pela mediagdo entre os sujeitos e o conhecimento elaborado.

Essa perspectiva de entendimento, apesar de situar-se em campo
tedrico distinto, dialoga com as reflexées de Rorty (2000). Para o autor, a
educagio articula dois movimentos igualmente necessdrios: a socializa¢io
e a individualizagdo. Em um primeiro momento, cabe a escola inserir os
estudantes na cultura compartilhada, permitindo-lhes conhecer os saberes,
as linguagens e os valores que sustentam a vida coletiva. Entretanto, essa
tarefa nio se esgota na socializa¢do, tampouco pode ser compreendida
como simples adaptagao social. Em seu entender, cabe a educagao favorecer
a individualizacdo, o que significa:

[...] ajudar os estudantes a perceber que eles podem refazer a si
mesmos, que cles podem retrabalhar a auto-imagem impingida
a eles pelo seu passado, a auto-imagem que fez deles cidadios
Competentes, tfansformando—a €m uma nova auto—imagem, uma
que eles préprios ajudaram a criar (Rorty, 2000, p. 86-87).

Trata-se da possibilidade de cada sujeito reinterpretar criticamente
aquilo que recebeu, produzindo novas formas de compreender e participar
do mundo. Portanto, se a especificidade da escola reside na democratizagio
do conhecimento, importa compreender de que maneira esse processo
participa da formagio humana. Isso implica reconhecer que aprender
nao corresponde apenas A aquisicao de contetdos, mas a ampliagio das
possibilidades de compreender, interpretar e participar do mundo.
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A formac¢do humana como desenvolvimento de capacidades
fundamentais

No contexto brasileiro, parte das ideias apresentadas anteriormente
influenciou os debates educacionais no século XIX. Macahubas (1884)
defendeu a renovagao das préticas escolares, criticando a escola baseada na
memorizagdo mecinica, nos castigos fisicos e na passividade e propondo
uma institui¢ao capaz de despertar a curiosidade, favorecer a observagao, o
didlogo e a autonomia intelectual das criangas. A escola deveria constituir
“[...] um logar de prazer e de felicidade para as criangas; quer que estas
procurem-n’a em vez de fugir d’ella; quer emfim que amem-n'a em vez de
odial-a” (Macahubas, 1884, p. 6). Sua reflexdo revela uma compreensio da
escola como espaco de formagao humana, no qual aprender estd associado
ao interesse, a curiosidade e ao desenvolvimento intelectual do sujeito,
deslocando o foco da simples transmissio de contetidos para a qualidade
da experiéncia vivida na escola.

Ao compreender que a escola constitui um modo de experiéncia no
mundo, entende-se que aquilo que o individuo vive, compartilha e explora
na instituicdo amplia suas possibilidades de ler e participar do mundo
comum. Macahubas (1884, p. 8) descreve que, ao ingressarem na escola,
“[...] transfor- mam-se os meninos em entes passivos de activissimos que
eram; nao perguntam mais; s6 respondem, quando interrogadoos e vao
se materialisando por um ensino indigesto e pesado, onde s6 entra em
ac¢do a memoria quasi exclusivamente”. Desse modo, o autor evidencia
que determinadas prdticas escolares podem interromper a curiosidade e
a abertura da crianga a0 mundo, reduzindo a aprendizagem 2 repeti¢io
mecanica.

Assim, é possivel compreender que aprender nio corresponde
apenas a aquisicdo de informagdes, mas constitui uma experiéncia
interpretativa pela qual o sujeito amplia a compreensio de si, dos outros
e do mundo. Larrosa (2002), em seu escrito Notas sobre a experiéncia e
0 saber de experiéncia, permite ampliar o significado da aprendizagem ao
concebé-la como experiéncia. O autor recorre a Heidegger para definir essa
vivéncia, destacando que “[...] fazer uma experiéncia com algo significa
que algo nos acontece, nos alcanga; que se apodera de néds, que nos tomba
e nos transforma” (Larrosa, 2002, p. 25). Aprender, nessa perspectiva,
nio significa apenas acumular informagées ou desenvolver competéncias
técnicas e instrumentais, mas deixar-se afetar pelo encontro com o



INTERLOCUGAO DE SABERES XXII 191

conhecimento, produzindo novas interpretagdes sobre si mesmo, sobre os
outros e sobre a realidade.

Nesse cendrio, a experiéncia educativa constitui um processo
permanente de interpretagio e compreensao. O conhecimento escolar nio
é recebido de forma neutra, mas é apropriado na medida em que transforma
o horizonte de compreensio do estudante. A escola publica torna-se, assim,
um espago em que diferentes experiéncias adquirem sentido, permitindo
que cada sujeito amplie sua forma de habitar e compreender o mundo.

O sentido da escola pablica amplia-se quando ela é compreendida
para além de sua funcio instrucional. Se, na perspectiva iluminista,
a instituicao escolar foi concebida como espaco de acesso a tradi¢io
intelectual e de formagio para a cidadania, na leitura desenvolvida
por Doro e Rossetto (2023), a partir de Foucault, evidencia-se que a
experiéncia escolar participa igualmente da constitui¢ao dos modos de ser
dos sujeitos. Nessa perspectiva, a formagao nio corresponde a realizacio
de uma esséncia humana previamente definida, mas se configura como um
processo histérico no qual diferentes formas de pensar, agir e compreender
o mundo sdo produzidas nas relagoes estabelecidas entre sujeitos, saberes
e instituigoes. A escola deixa de ser entendida apenas como lugar de
transmissdo de conhecimentos e passa a se revelar um espaco em que a
prépria experiéncia humana é continuamente interpretada, produzida e
ressignificada. Assim, cabe 2 institui¢do “[...] explorar o campo aberto das
possibilidades de construgao individual e social, olhando para aquilo que
nunca fomos e que poderfamos ser” (Doro; Rossetto, 2023, p. 952).

Para Nussbaum (2014), filésofa norte-americana, a educagio nio
pode se restringir a formagdo de competéncias voltadas a fins estritamente
econdmicos ou ao atendimento das demandas imediatas do mercado.
Em sociedades democrdticas, a fun¢io da escola consiste em cultivar
capacidades intelectuais e éticas, entendidas por ela como “[...] um dos
indicadores daquilo que as pessoas sio efectivamente capazes de ser ou

fazer” (Nussbaum, 2014, p. 25).

Nessa perspectiva, as capacidades nio se restringem a habilidades
técnicas ou competéncias voltadas ao desempenho instrumental. Elas
dizem respeito as oportunidades reais de que as pessoas dispoem para
desenvolver plenamente sua humanidade, exercendo os sentidos, a
imaginacio, o pensamento e a razao pritica. No contexto educacional, isso
significa criar condi¢oes para que os estudantes possam pensar criticamente,
argumentar, imaginar diferentes possibilidades, deliberar sobre a prépria
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vida, conviver com os outros em relacoes de respeito e participar da vida
publica de maneira ética e autbnoma, em consonincia com capacidades
centrais propostas por Nussbaum (2014), como “Vida”, “Saude Fisica”,
“Integridade Fisica”, “Sentidos, Imagina¢ao e Pensamento”, “Emogoes”,
“Razao Pritica”, “Associagio”, “Outras espécies”, “Brincar” e “Dominio
sobre o préprio ambiente”. Desse modo, o conhecimento escolar ultrapassa
seu cardter instrumental e passa a constituir uma condigao para o exercicio
da autonomia, da emancipagao e da cidadania.

Em sua compreensio republicana e democrdtica, Nussbaum
(2014) entende que a escola publica nao pode se restringir a reprodugao
da ordem social nem reduzir sua fungio a preparagio para avalia¢des ou
para o desempenho econémico. A responsabilidade da escola consiste em
criar condi¢oes para que cada estudante interprete criticamente a tradi¢ao
recebida, ampliando sua autonomia intelectual, ética e estética para a
convivéncia humana. Desse modo, o conhecimento escolar deixa de ser
compreendido como um conjunto de informagdes a serem acumuladas e
passa a constituir uma experiéncia formativa capaz de transformar o modo
de ser e de agir dos sujeitos no mundo comum.

E justamente nessa direcio que Kuhn e Puhl (2015) enfatizam que
a efetivagdo da fungao publica da escola depende da qualidade da educacao
nela desenvolvida. “A instituigdo escolar é o /ldcus onde a qualidade da
educagio se efetiva’ (Kuhn; Puhl, 2015, p. 14, grifo dos autores). Nesse
sentido, a escola publica constitui um espago de ampliagao de horizontes
proporcionado pelo contato com o conhecimento, a cultura, a ética, a
estética e a realidade social e politica, favorecendo a formagao de sujeitos
capazes de participar criticamente da vida democrdtica. A qualidade da
educagio, nessa perspectiva, nio se reduz a indicadores de desempenho,
mas estd vinculada a formacio humana, a cidadania, 4 autonomia e a
emancipagao.

Desse modo, a escola publica assume seu sentido ao anunciar-se
como um lugar de encontro entre sujeitos sociais, como um ambiente
de ensino e aprendizagem da tradigio cultural da humanidade e ao
oportunizar a formac¢io de capacidades humanas para o0 mundo comum.
O sentido da escola publica nio reside apenas naquilo que ensina, mas
na possibilidade impar de ampliar os horizontes de compreensao dos
estudantes, permitindo-lhes interpretar criticamente a realidade e construir
novas formas de estar e conviver no mundo. E justamente esse conjunto
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de experiéncias oferecidas pela escola que a torna uma instituigao publica
relevante.

Reflexoes

As reflexoes desenvolvidas a partir do didlogo com os autores
permitem compreender que a discussao acerca da fungao publica da escola
permanece atual em uma sociedade na qual o conhecimento circula por
multiplos espagos e tecnologias. Longe de enfraquecer sua relevincia, esse
cendrio evidencia ainda mais a necessidade de reafirmar aquilo que torna a
escola publica socialmente relevante.

No decorrer da discussdo, evidencia-se que a especificidade da
escola nao reside na exclusividade do acesso a informagio ou na preparacio
para o mercado de trabalho. Em uma realidade marcada pela abundancia
informacional, a contribuigio da escola consiste em possibilitar que
o conhecimento historicamente produzido seja apropriado de forma
critica, sistemdtica e reflexiva, favorecendo a ampliacao dos horizontes
de compreensio dos estudantes. A mediagdo entre a democratizacio
do conhecimento e a formagio de capacidades humanas para o mundo
comum talvez possa ser compreendida como a tarefa da escola publica.

A répida incursdo histérica apresentada evidenciou que a escola
sempre esteve vinculada a diferentes projetos de formagao humana. Ao
mesmo tempo em que foi concebida como espaco de democratizagao do
conhecimento e ampliagio das possibilidades humanas, também foi e ¢
atravessada por relagoes de poder, disputas curriculares e diferentes formas
de organizagao da vida social. Longe de representar uma contradigio, esse
movimento revelaqueaescolaéumainstitui¢io histérica, permanentemente
desafiada a reafirmar sua fungao puablica no contexto das transformagoes
sociais.

Ao abordar o processo de aprendizagem na instituigio escolar
publica, propde-se algo que ultrapassa a simples aquisi¢ao de informagoes.
O encontro com o conhecimento constitui uma experiéncia interpretativa
por meio da qual o sujeito amplia seus horizontes de compreensio e
ressigniﬁca sua relagao consigo mesmo, com 0s Outros € com o mundo.
Nessa diregao, entendemos que a escola publica assume uma funcio
que nenhuma outra instituigao realiza de maneira sistemdtica: promover
o encontro entre as novas geragdes ¢ o conhecimento elaborado pela
humanidade, possibilitando que cada estudante interprete criticamente a
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tradicao recebida, produza novas compreensoes da realidade e amplie suas
capacidades.

Essa compreensio também permite problematizar tendéncias
contemporineas que reduzem a qualidade da educagio ao desempenho
em avaliagoes padronizadas ou ao desenvolvimento de competéncias
imediatamente Uteis ao mercado de trabalho. Embora esses aspectos
integrem o debate educacional, eles nao esgotam a finalidade da
escola. Sua fungio publica permanece vinculada 4 formagao de sujeitos
intelectualmente auténomos, capazes de pensar, argumentar, dialogar e
participar da vida democrética de forma critica e responsével.

Reafirmamos que a permanéncia da escola publica nao se justifica
pela centraliza¢io da informagao, mas pela singularidade de sua funcio
social na formac¢io de capacidades humanas. Em uma época de enxurrada
informacional, sua relevincia reside precisamente na capacidade de
transformar informagao em conhecimento, conhecimento em compreensao
e compreensio em autonomia intelectual. E nesse movimento que a
escola continua sendo uma institui¢io relevante de democratiza¢io do
conhecimento, de formagio das capacidades humanas e de fortalecimento
da democracia.
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I
O RETORNO DA VELHA CONTRABANDISTA'

Maria Lucia Perlin Meneghini?

ercebi seu retorno em um fim de tarde qualquer, quando a vi,

destemida, cruzando a Avenida Sagrada Familia em seu triciclo
elétrico vermelho. O vento brincava com os cabelos loiros, iluminados
pelas luzes, e o sorriso dela parecia zombar do tempo. Era impossivel nao
reconhecer aquele ar maroto: a velha contrabandista estava de volta a Santo
Angelo, talvez devido 2 facilidade de chegar 4 cidade pelo Aeroporto Sepé
Tiaraju.

Em tempos hodiernos, em que a outrora tranquila Santo Angelo
tem sido tomada por gangues, a presenca dela chama ainda mais atengao.
Enquanto muitos se trancam em casa com medo, ela segue livre, elétrica
e impassivel, cruzando avenidas como quem desafia a inseguranca e o
préprio destino.

Vez poroutra, aparece nas missas da famosa Catedral Angelopolitana,
sentando-se sempre nos primeiros bancos, com seus 6culos escuros e um
terco cor de pérola que contrasta com as tatuagens no brago. Reza com
devogao, mas — dizem — pisca discretamente para o padre.

E fato que o tempo muda, mas certas lendas resistem até ao
progresso. E ela é uma delas. Agora, de triciclo reluzente, com fardis de
LED, roda por toda a Capital das Missoes, com o mesmo charme de quem
sabe que carrega histérias demais para se esconder.

Nada de coque e xale. Ldbios preenchidos com écido hialurénico,
rosto remodelado, tatuagens discretas, bronze de verao e um corpo malhado
de academia. Para manter o peso e continuar desfilando aquele corpinho
invejdvel, recorre as famosas canetas de Mounjaro, que, segundo ela, sao “o
segredo da juventude moderna”. Parece influencer — e talvez seja mesmo,
ji que o celular vive pipocando com mensagens. Reza a lenda que estd
cheio de “contatinhos”, com apelidos suspeitos: “Carlos do Porto”, “Amigo
Argentino” e “Julio da Secretaria”.

1 Inspirada em “A velha contrabandista”, de Stanislaw Ponte Preta.

2 Professora Maria Licia Perlin Meneghini — Formada em Letras — Portugués e respectivas
literaturas. Possui especializacio em Lingua Portuguesa e AEE (Atendimento Educacional
Especializado). Atualmente, leciona Portugués, Redagio e Escrita Criativa no Instituto
Estadual de Educacio Odao Felippe Pippi.
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As clinicas de estética de Santo Angelo também lucram — e muito
— com toda essa vaidade da senhora. Afinal, entre uma aplicagao de 4cido
hialurdnico, uma sessio de academia e as famosas canetas de Mounjaro,
a velha contrabandista nao economiza quando o assunto ¢ cuidar da
aparéncia. Embora desconfiem de que as tais canetinhas sejam o verdadeiro
contrabando, ninguém jamais conseguiu provar. Ela apenas sorri, ajeita os
6culos escuros e segue tranquilamente em seu triciclo, como quem sabe
guardar muito bem os préprios segredos.

Frequenta os bailes do Clube Comercial da Terceira Idade, onde
reina soberana. Danca todos os ritmos, da bandinha ao vaneirio. No Sesc,
no grupo da Melhor Idade, ¢ presenca garantida: hidrogindstica, zumba,
oficina de espanhol — afinal, ninguém cruza tantas vezes a balsa do rio
Uruguai, em Porto Maud, sem aprender umas palavrinhas em espanhol.

Mas o mistério continua: quase todos os dias, 14 ia ela, elegante
e sorridente, atravessando a balsa das oito horas para o lado argentino e
voltando sem nada suspeito. Os policiais revistavam a bolsa, o triciclo e até
o copo de shake proteico. E nada!

De vez em quando, mudava a rotina: levava a neta Nauany até o
Colégio Odao Felippe Pippi, sempre com estilo. Triciclo polido, éculos
escuros e perfume importado. As outras avés observavam, curiosas —
umas admiradas, outras espantadas —, porque ela nao era daquelas que
passavam o dia cuidando dos netos.

“Avé moderna’, dizia, “tem é que inspirar, nao babar”.

Depois da escola, a parada era certa: um sorvete no Chiquinho
Sorvetes com algum “amigo”, conversa boa e gargalhadas que ecoavam
pela calgada. E, quando o sol baixava, 14 estava ela no Esquinao Lanches,
tomando uma cervejinha e filosofando sobre a vida.

— Trabalhei a vida toda para envelhecer bem, meu filho. Agora td
s6 curtindo o lucro.

Um dia, um dos fiscais, mais novo e curioso, resolveu perguntar:

— Dona, desculpe a insisténcia, mas o que é que a senhora
contrabandeia?

Ela parou, tirou os éculos escuros lentamente, encarou o rapaz e
respondeu com um ar sapeca:

— Querido... se eu contar, vocé também vai querer atravessar.

E saiu acelerando o triciclo, deixando atrds de si o perfume doce e
um rastro de mistério.
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Desde entdo, ninguém mais duvida: o contrabando dela nao ¢ de
mercadoria; é de juventude, vaidade e liberdade.

Enquanto muitos envelhecem reclamando da vida, a velhinha de
Santo Angelo segue desafiando o tempo — e a Policia Federal — com um
batom vermelho, uma tatuagem nova e o segredo bem guardado na alma.






O BRINCAR COMO ESTRATEGIA
PEDAGOGICA NAS AULAS DE LINGUA
INGLESA PARA CRIANCAS COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

Débora Regina Mattiello'

Leonel Piovezana®

| Introducao

Ainfﬁncia contemporinea ¢é atravessada por transformagoes
tecnolégicas, sociais, culturais e econémicas que ressigniﬁcam
as formas de brincar, interagir e aprender. Nesse cendrio, as tecnologias
digitais, as midias e a cultura do consumo produzem novas experiéncias
infantis, exigindo compreender o brincar para além do entretenimento.
Como prética cultural e socialmente situada, o brincar possibilita as
criancas produzir significados, construir conhecimentos e estabelecer
relagbes com os outros e com a cultura. Assim, mesmo diante das
mudancas contemporineas, permanece como atividade fundamental
ao desenvolvimento humano e requer reflexao critica da escola e dos
professores (Kohan, 2011; Steinberg, 2014; Kuhn; Machado, 2026).

Essas discussoes tornam-se ainda mais relevantes quando se
considera a educagao inclusiva. Embora os avangos legais tenham ampliado
o acesso de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) ao ensino
regular, ainda persistem desafios para assegurar sua participacio efetiva
nos processos de ensino e aprendizagem. Nas aulas de Lingua Inglesa, tais
desafios podem ser potencializados por priticas pedagdgicas centradas
na transmissao de contetidos e na pouca interagio entre os estudantes,
limitando oportunidades de comunicagao, participagao e construgao
coletiva do conhecimento.

1 Mestranda em Educagio. Universidade Comunitdria da Regido de Chapecé — Unochapeco.
Pesquisadora do grupo de Pesquisa SULEAR. Professora de Lingua Inglesa na escola Lifelike
Idiomas. Seara. Santa Catarina. Brasil. E-mail: deboramattiello@unochapeco.edu.br.

2 Pés-Doutorado em Educagio. Doutor em Desenvolvimento Regional Interdisciplinar.
Professor do PPGE da UNO. Chapecé. Santa Catarina. Brasil. E-mail: leonel@unochapeco.
edu.br.
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Nesse contexto, o brincar constitui uma possibilidade pedagdgica
capazde favorecer experiéncias de aprendizagem mais interativas e inclusivas.
A luz de Vigotski (2007), a brincadeira promove o desenvolvimento por
meio da mediagdo social e da linguagem, criando condi¢des para que a
crianga atue além de seu nivel de desenvolvimento real. Quando planejadas
e mediadas intencionalmente pelo professor, atividades lidicas podem
ampliar as oportunidades de comunicago, interagio social, imaginagao,
participagio e aprendizagem dos estudantes com TEA, aproximando o
ensino de Lingua Inglesa de uma perspectiva dialégica e inclusiva. Nessa
dire¢o, o brincar deixa de ser entendido como um recurso complementar
e passa a ser concebido como uma mediagio pedagdgica que favorece a
constitui¢ao de espagos de participagio e desenvolvimento.

Diante dessas consideracoes, este artigo busca discutir de que
maneira o brincar, como estratégia pedagdgica nas aulas de Lingua
Inglesa, contribui para o desenvolvimento de criangas com Transtorno do
Espectro Autista. Para isso, parte-se de um estudo qualitativo, de cardter
teérico-bibliografico e reflexivo, fundamentando-se em contribuigoes da
perspectiva histérico-cultural, dos estudos da infancia, das discussoes sobre
as transformagdes contemporaneas do brincar e da educagio inclusiva,
buscando evidenciar que o potencial pedagégico do brincar nio reside na
atividade em si, mas nas mediagoes sociais e pedagbgicas que a constituem.

Contextualizando a tematica

Para iniciar a discussao desta tematica, é importante conceituar
alguns dos principais termos que serdo abordados ao longo do texto. De
acordo com Machado e Kuhn (2026), o brincar ¢

uma pratica multifacetada essencial para a formacio da identidade
e para a aprendizagem das criancas, abrangendo dimensées
cognitivas, sociais, emocionais ¢ culturais. Compreende-se o
brincar, assim como o jogar, como elementos essenciais na trajetdria
do desenvolvimento humano, razio pela qual a brincadeira figura
como um dos eixos estruturantes da educac¢ao infantil, somado ao
eixo interacoes, conforme a Base Nacional Comum Curricular [...]

(Machado; Kuhn, 2026, p. 11).

Considerando o brincar como elemento constitutivo do
desenvolvimento infantil, faz-se necessario compreendé-lo também em sua
dimensio pedagégica. Conforme Lib4neo (2013), as estratégias pedagdgicas
consistem em formas de organizacio intencional do processo de ensino,
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planejadas pelo professor para favorecer a aprendizagem em consonincia
com os objetivos educacionais e as necessidades dos estudantes. Sob a
perspectiva histérico-cultural de Vigotski (2007), essas estratégias assumem
a fun¢io de mediagoes que potencializam o desenvolvimento humano por
meio da linguagem, das interagées sociais e das atividades compartilhadas.
Nesse sentido, o brincar pode ser compreendido como uma estratégia
pedagégica quando planejado e mediado intencionalmente pelo professor,
favorecendo a participagao, a comunicagio e a aprendizagem de estudantes
com Transtorno do Espectro Autista nas aulas de Lingua Inglesa.

Para compreender por que o brincar ocupa esse lugar central
no desenvolvimento e na educagio, é necessirio refletir sobre a prépria
concepgio de infancia. Kohan (2011) apresenta diferentes compreensoes
acerca das infincias. Nessa perspectiva, a infincia é compreendida como
o “material da pélis”, isto é, a matéria-prima necessdria para que a politica
possa afirmar a “perspectiva de um futuro melhor”. Trata-se de uma fase
decisiva, pois ¢ o momento em que a alma se encontra mais receptiva as
influéncias que se tornardo permanentes. Assim, Platao considera que ¢
nesse periodo que se constitui a base da formac¢io humana, ji que “os
individuos nao sdo autdrquicos e tém necessidade uns dos outros” (Kohan,

2011, p. 37).

Embora Kohan (2011) apresente a concepgao cléssica da infincia
como etapa fundadora da formacio humana, autores contemporineos
problematizam essa compreensio ao evidenciar que as formas de
compreender a infincia sdo atravessadas por contextos histdricos e
relagoes de poder. Nessa diregao, Steinberg (2026) argumenta que, na
perspectiva positivista, “as criangas sao presumidas como subservientes e
dependentes dos adultos como parte da prépria ordem do cosmos” (p.
5), naturalizando a superioridade adulta e desconsiderando as relagoes
de poder que atravessam as experiéncias infantis. A autora destaca que
essa perspectiva ignora desigualdades relacionadas a raga, classe, género,
sexualidade e capacidade, ao tratar como universal um modelo de infincia
historicamente construido. Segundo Steinberg (2026), a ciéncia moderna
estabeleceu, no século XX, um padrao de crian¢a “normal” baseado em
referéncias brancas, de classe média e patriarcais, reproduzido pelas escolas,
que “alinharam-se a esse modelo, desenvolvendo um curriculo branco,
de classe média e patriarcal que refletia as normas do desenvolvimento
considerado apropriado” (p. 5). Assim, criangas nao brancas, imigrantes ou
em condigbes socioecondmicas vulnerdveis foram posicionadas em lugares
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de menor valorizagio (Steinberg, 2026), evidenciando que a infincia ¢é
uma constru¢ao social marcada pela diversidade de experiéncias.

As reflexdes de Steinberg evidenciam que a infincia é atravessada
por fatores histéricos, culturais e sociais. Em didlogo com essa perspectiva,
Machado e Martin (2026) afirmam ainda que “o brincar e o jogar, sem
adentrar nas mindcias que os distinguem, sio fenémenos complexos que
permeiam a vida das criangas, por meio dos quais elas constroem sua
personalidade, sua cognicdo e suas capacidades para a vida em sociedade”
(p. 4). Os autores acrescentam que

O brincar e o jogar, enquanto fendémenos histéricos, sofrem
transformacoes influenciadas por fatores culturais, sociais e
tecnoldgicos, talvez sem precedentes em nosso tempo. No entanto,
permanece a COmprCenSéO de que €ssas préticas nao se l'CStl'inng
a atividades ltdicas, constituindo-se como verdadeiros laboratérios
para o desenvolvimento pessoal e social das criancas (Machado;
Martin, 2026, p. 4).

As reflexes de Machado e Martin (2026) reforgam que o brincar
constitui um fendmeno histdrico e social que favorece a construgio da
personalidade, da cognigio e das relagdes sociais, mesmo diante das
transformagc’)es culturais e tecnolc’)gicas. Assim, preservar experiéncias
lddicas permanece fundamental ao desenvolvimento infantil.

A presenca da Lingua Inglesa na educagao bdsica justifica-se nio
apenas por sua relevincia académica ou profissional, mas, sobretudo, por
seu potencial de ampliar as possibilidades de comunicac¢io, interagio e
participagao social. Compreendida pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) como uma lingua franca, a Lingua Inglesa favorece o exercicio
da cidadania e o acesso dos estudantes a diferentes préticas linguisticas,
culturais e discursivas em uma sociedade cada vez mais globalizada (Brasil,
2018). Em didlogo com essa perspectiva, Moita Lopes (1996) compreende
a aprendizagem de linguas como uma prética social que possibilita
novas formas de significar o mundo, construir identidades e participar
de diferentes comunidades discursivas. A luz da perspectiva histérico-
cultural de Vigotski (2007), a aprendizagem de uma lingua adicional
também amplia as possibilidades de interagdo, mediagao simbdlica e
desenvolvimento humano, uma vez que a linguagem ocupa papel central
na constitui¢do das fung¢des psicoldgicas superiores. Assim, garantir o
acesso de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) as aulas
de Lingua Inglesa significa assegurar o direito a participa¢do em praticas
linguisticas e culturais contemporineas, promovendo oportunidades de
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comunicagao, aprendizagem e desenvolvimento em contextos educacionais
inclusivos.

Se o brincar constitui uma estratégia pedagdgica capaz de favorecer a
participacdo e a aprendizagem em contextos inclusivos, torna-se necessdrio
compreender os estudantes aos quais esta pesquisa se refere. Nesse sentido,
discutir o Transtorno do Espectro Autista (TEA) implica ultrapassar
uma compreensdo exclusivamente biomédica, reconhecendo também
as dimensoes sociais e educacionais que atravessam essa condi¢do. Diniz
(2007), a partir do modelo social da deficiéncia, argumenta que as limitagoes
vivenciadas pelas pessoas nao decorrem apenas de suas caracteristicas
individuais, mas das barreiras fisicas, atitudinais, comunicacionais e
institucionais produzidas pela sociedade. Assim, no contexto escolar, a
inclusdo de estudantes com TEA estd relacionada as praticas pedagégicas,
a organizagao curricular e as oportunidades de interagio oferecidas pela
escola.

Em didlogo com essa perspectiva, o DSM-5-TR caracteriza o TEA
como um transtorno do neurodesenvolvimento marcado por dificuldades
persistentes na comunicagio e na interagio social, associadas a padroes
restritos e repetitivos de comportamentos, interesses ou atividades
(American Psychiatric Association, 2023). Contudo, por se tratar de
um espectro, apresenta diferentes manifestacoes e necessidades de apoio.
Dessa forma, a articulagio entre a perspectiva social de Diniz (2007) e
a caracterizagao diagndstica do DSM-5-TR  possibilita compreender
o TEA de maneira ampliada, considerando tanto suas especificidades
quanto as condig¢des sociais que favorecem ou limitam a participagao. Essa
compreensdo fundamenta a presente pesquisa, que investiga estratégias
pedagdgicas mediadas pelo brincar como possibilidades de inclusio de
estudantes com TEA nas aulas de Lingua Inglesa.

O brincar como mediacio pedagdgica no desenvolvimento in-
fantil

Ao reconhecer a infincia como uma construcao social e cultural,
torna-se possivel compreender o brincar para além de uma atividade
recreativa. Conforme Brougere (2010), brincar constitui uma prética
cultural produzida nas relagdes sociais, por meio da qual as criangas
interpretam, ressigniﬁcam e recriam os elementos presentes na cultura em
que vivem. As brincadeiras, portanto, nio sio naturais nem universais,
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mas aprendidas nas interagoes estabelecidas com outras criangas e com
os adultos, refletindo valores, costumes, linguagens e experiéncias
compartilhadas em diferentes contextos histéricos.

Nessa mesma dire¢io, Kuhn e Machado (2026) afirmam que o
brincar e o jogar constituem experiéncias fundamentais do desenvolvimento
infantil, envolvendo dimensées cognitivas, afetivas, sociais, culturais
e corporais. Segundo os autores, essas praticas representam muito mais
do que momentos de entretenimento, pois permitem que as criangas
desenvolvam a criatividade, a autonomia, a imaginagao e as competéncias
necessdrias a vida em sociedade. Embora as formas de brincar tenham
sido profundamente transformadas pelas mudangas tecnolégicas, culturais
e sociais da contemporaneidade, sua importincia permanece inalterada,
exigindo que a escola reconhega o brincar como elemento constitutivo dos
processos educativos.

Sob a perspectiva histérico-cultural, Vigotski (2007) atribui ao
brincar um papel central no desenvolvimento humano. Para o autor, o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores ocorre por meio
das interagdes sociais e da apropriacdo da cultura, sendo a linguagem
o principal instrumento de mediagao desse processo. Nesse contexto, a
brincadeira possibilita & crianca atuar para além de suas capacidades
imediatas, criando situagdes imagindrias nas quais aprende a representar
papéis, elaborar significados, resolver problemas, negociar regras e interagir
com outras pessoas. E justamente nessa atividade que a crianga amplia
sua Zona de Desenvolvimento Proximal, desenvolvendo habilidades que,
posteriormente, serdo internalizadas e utilizadas em diferentes contextos
sociais.

Para Vigotski (2007), a imaginagao nio representa um afastamento
da realidade, mas uma forma de reorganizar experiéncias vividas e produzir
novos significados. Durante o brincar, a crianga mobiliza conhecimentos
adquiridos em suas relagdes sociais, combinando-os de maneira criativa
para interpretar o mundo, experimentar diferentes papéis sociais e construir
novas formas de compreender a realidade. Dessa maneira, brincar, imaginar
e aprender constituem processos insepardveis, uma vez que a imaginagio
amplia as possibilidades de agao da crianca e favorece o desenvolvimento
do pensamento, da linguagem e da criatividade.

Além da imaginagio, a linguagem ocupa posicio central nas
experiéncias ludicas. Ao brincar, as criangas dialogam, negociam regras,
compartilham significados, expressam emogodes e constroem conhecimentos
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de forma colaborativa. Conforme Vigotski (2007), é por meio dessas
interagdes que a aprendizagem se torna possivel, pois o desenvolvimento
humano resulta das relagdes estabelecidas entre os sujeitos e os diferentes
contextos culturais dos quais participam. Assim, o brincar favorece nao
apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também o fortalecimento
das competéncias comunicativas, sociais e emocionais indispensdveis a
participa¢ao na vida coletiva.

Essa compreensdo aproxima-se das reflexées de Kohan (2011), ao
reconhecer que a infincia nio deve ser reduzida a uma etapa preparatdria
para a vida adulta, mas valorizada como tempo de experiéncias, criacao e
producio de sentidos. Ao mesmo tempo, dialoga com Steinberg (2026),
a0 evidenciar que o brincar constitui um direito de todas as criangas,
independentemente de suas caracteristicas individuais ou de suas condigoes
sociais, culturais ou econdmicas. Sob essa perspectiva, brincar significa
participar da cultura, produzir conhecimentos, estabelecer relacoes e
construir formas préprias de compreender o mundo.

Dessa forma, o brincar pode ser compreendido como uma atividade
cultural, social e pedagégica que promove o desenvolvimento integral da
crianga. Ao articular imaginacao, linguagem, interagio e mediagao social,
constitui um espago privilegiado para a aprendizagem e para a construgio
de conhecimentos, reafirmando sua relevincia no contexto educacional.
Essa compreensio fundamenta a discussio desenvolvida no préximo
capitulo, no qual o brincar serd analisado como estratégia pedagdgica para
favorecer a participa¢io, a comunicagio e a aprendizagem de estudantes
com Transtorno do Espectro Autista nas aulas de Lingua Inglesa.

O brincar como estratégia pedagodgica nas aulas de lingua in-
glesa para estudantes com TEA

A consolida¢ao da educagao inclusiva exige que a escola avance para
além da garantia do acesso, assegurando condigoes efetivas de participagao,
aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes. Conforme
Mantoan (2003), a inclusio pressupoe a transformagao das praticas
pedagdgicas, do curriculo e das relagdes estabelecidas no ambiente escolar,
deslocando o foco das limitagdes dos estudantes para a eliminagio das
barreiras que dificultam sua participagio. Nessa mesma perspectiva, Skliar
(2006) argumenta que a inclusio nao pode ser compreendida apenas como
a insercdo fisica dos estudantes na escola, mas como um compromisso
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ético com o reconhecimento da diferenca e da alteridade. Assim, pensar o
ensino de Lingua Inglesa em uma perspectiva inclusiva implica construir
estratégias pedagdgicas que valorizem as singularidades dos estudantes
com Transtorno do Espectro Autista (TEA), promovendo experiéncias
significativas de aprendizagem.

Na perspectiva de Kuhn, Arenhart e Salva (2024), pensar a educagio
das criancas implica problematizar modelos pedagégicos homogeneizadores
e reconhecer a infincia em sua diversidade, o que exige praticas educativas
sensiveis as diferentes formas de ser, aprender e participar. Nessa dire¢io,
o brincar pode constituir-se como uma possibilidade pedagégica para
favorecer a participagdo de criangas com TEA nas aulas de Lingua Inglesa.

No contexto do ensino de Lingua Inglesa, a Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018) compreende a lingua como prdtica social,
orientando que sua aprendizagem favorega a comunicagao, a interagao ¢ o
exercicio da cidadania em uma sociedade multicultural. Em consonancia
com essa perspectiva, Moita Lopes (1996) afirma que aprender uma lingua
significa participar de diferentes praticas discursivas e construir novas formas
de compreender o mundo e de produzir sentidos. De maneira semelhante,
Leffa (2016) destaca que o ensino de linguas deve priorizar situagdes
auténticas de uso da linguagem, nas quais os estudantes sejam protagonistas
do processo de aprendizagem, interagindo entre si e utilizando a lingua
para comunicar ideias, sentimentos e experiéncias. Sob essa perspectiva,
as aulas de Lingua Inglesa deixam de privilegiar exclusivamente aspectos
gramaticais e passam a favorecer préticas comunicativas e colaborativas.

E nesse cendrio que o brincar assume relevincia como estratégia
pedagégica. Conforme discutido anteriormente, a partir de Vigotski
(2007), o brincar constitui uma atividade social capaz de promover o
desenvolvimento das fung¢des psicolégicas superiores. Nessa perspectiva,
Libineo (2013) compreende as estratégias pedagdgicas como formas
intencionalmente organizadas pelo professor para favorecer a aprendizagem
em consonancia com os objetivos educacionais. Assim, quando planejado e
mediado de maneira consciente, o brincar deixa de representar apenas um
momento recreativo e passa a constituir uma estratégia diddtica capaz de
favorecer o desenvolvimento linguistico, cognitivo e social dos estudantes.

Essa compreensao torna-se ainda mais significativa quando se
considera o processo de escolarizacio de estudantes com TEA. A luz das
especificidades comunicativas descritas no DSM-5-TR e da perspectiva
social da deficiéncia (Diniz, 2007), reconhece-se que, no contexto
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escolar, as limitacoes a participagdo nas aulas de Lingua Inglesa nao estao
exclusivamente no estudante, mas também na organizacio do ensino, na
auséncia de adaptagoes pedagdgicas e em praticas pouco acessiveis.

Sob essa perspectiva, o brincar apresenta potencial para reduzir
barreiras a aprendizagem e ampliar as possibilidades de participagio dos
estudantes com TEA. Vigotski (2007) afirma que o desenvolvimento
ocorre nas interagoes sociais, sendo a mediagio do professor um elemento
essencial para a construgio de novos conhecimentos. Assim, atividades
ladicas planejadas favorecem situagoes de cooperagio, comunicagio e
compartilhamento de experiéncias, permitindo que os estudantes utilizem
a Lingua Inglesa em contextos significativos. Mantoan (2003) refor¢a que
praticas pedagdgicas inclusivas sio aquelas que criam oportunidades para
que todos aprendam juntos, respeitando diferentes ritmos, interesses e
formas de participagio.

Nas aulas de Lingua Inglesa, o brincar pode assumir diferentes
configuragdes pedagdgicas. Jogos de memdria com vocabuldrio ilustrado,
dramatizagoes, contagao de histérias (storytelling), masicas, brincadeiras de
faz de conta (role play), jogos cooperativos, utilizagio de cartoes ilustrados
(flashcards), recursos digitais interativos e atividades baseadas nos interesses
especificos dos estudantes favorecem o desenvolvimento da compreensio
oral, da produgio de vocabuldrio, da interagio entre colegas e da construgio
de significados. Conforme Leffa (2016), aprender uma lingua envolve
utilizd-la em situagoes reais de comunicagao, enquanto Rajagopalan (2003)
ressalta que o ensino de Lingua Inglesa deve promover a participagao dos
estudantes em préticas sociais de linguagem, reconhecendo a diversidade
linguistica e cultural presente na sociedade contemporinea.

Entretanto, o potencial inclusivo dessas atividades nio reside
apenas em sua dimensdo lddica, mas na mediagio realizada pelo
professor. Para Vigotski (2007), a aprendizagem ocorre na Zona de
Desenvolvimento Proximal. Nesse sentido, cabe ao professor organizar
situagoes de aprendizagem que considerem os interesses, as necessidades
e as potencialidades dos estudantes com TEA, utilizando recursos
visuais, instrugoes claras, previsibilidade das atividades, flexibiliza¢do do
curriculo e diferentes formas de participacao. Conforme Libaneo (2013),
a intencionalidade pedagdgica ¢ o elemento que diferencia uma atividade
recreativa de uma estratégia de ensino efetivamente comprometida com a
aprendizagem.
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Além da aprendizagem linguistica, o brincar contribui para o
desenvolvimento de competéncias sociais fundamentais a educagio
inclusiva. Durante as brincadeiras, os estudantes aprendem a compartilhar
materiais, negociar regras, respeitar turnos de fala, resolver conflitos,
comunicar desejos e cooperar com os colegas. Segundo Vigotski (2007),
essas sociais  constituem oportunidades
de desenvolvimento humano, pois favorecem a internalizagio de
conhecimentos construidos coletivamente. De forma convergente, Skliar
(2006) destaca que a convivéncia com a diferenga transforma todos os
sujeitos envolvidos no processo educativo, reafirmando que a inclusio

beneficia nao apenas os estudantes com deficiéncia, mas toda a comunidade

experiéncias importantes

escolar.

A seguir, apresentamos uma tabela que demonstra, de forma
prdtica, como o brincar pode ser utilizado nas aulas de Lingua Inglesa com
estudantes com TEA:

Tabela 1 — Possibilidades de brincadeiras para o ensino de Lingua Inglesa a estudantes

com TEA

Brincadeira / Contetidos de Habilidades Possiveis adaptagdes para
Estratégia Lingua Inglesa desenvolvidas estudantes com TEA
Memory Cores, animais, Memodria, associagdo | Cartas maiores, imagens
Game (Jogo da alimentos, objetos, | imagem-palavra, reais, menor niimero de
Memoéria) profissoes, roupas, | aten¢do, comunicacio | pares, apoio visual

ndmeros
Bingo Nuimeros, letras, Escuta, Cartelas com ﬁguras, apoio

cores, frutas, reconhecimento de imagens, repeti¢ao das

animais, partes lexical, aten¢io palavras

do corpo, objetos compartilhada

escolares
Role Play (Faz de | Saudagées, Oralidade, interagao | Roteiros curtos, pistas
Conta) apresentagoes, social, imaginagio, visuais, modelagem do

compras, comunica¢io professor

restaurante, escola,

familia
Storytelling Vocabuldrio, Linguagem, Livros ilustrados,
(Contagao de estruturas simples, | imaginagio, pictogramas, repetigio de
Histérias) compreensio compreensao, atengdo | frases e apoio visual

oral, sequéncias conjunta

narrativas
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Songs (Msicas)

Prontncia,
vocabuldrio,
alfabeto, dias da
semana, partes do
corpo, agoes

Memoria, ritmo,
oralidade, percepgao
auditiva

Gestos, imagens, legendas,
repeti¢ao das musicas

Total Physical
Response (TPR)

Verbos de agio,
comandos,

Coordenagao motora,
compreensao oral,

Demonstracao dos
movimentos, rotina

temadtico, verbos,
adjetivos, perguntas
e respostas

comunicagao,
ampliagio lexical

partes do corpo, atengio previsivel, instrugoes curtas
preposigoes
Flashcards Vocabuldrio Associagio visual, Figuras ampliadas,

organizagio por categorias,
contraste visual

temdtico, desafios
em grupo

pares

Treasure Hunt Preposigoes, Resolucio de Percurso estruturado,
(Caga ao Tesouro) | direcoes, objetos da | problemas, interagio, | pistas ilustradas, apoio do
sala, cores compreensao oral professor
Simon Says Verbos de agio, Atencio, Ritmo mais lento,
partes do corpo, compreensao oral, demonstracio das acoes,
comandos autocontrole repeticio
Teatro / Diilogos, Expressao oral, Papéis definidos, roteiro
Dramatizagio expressoes criatividade, interagao | visual, ensaios prévios
cotidianas, social
emocgoes, rotina
Jogos Perguntas Cooperagio, Formacio de duplas,
Cooperativos e respostas, participagao, mediagio constante, divisdo
vocabuldrio comunica¢io entre clara das tarefas

Guessing Game

Animais, objetos,

Formulagao de

Dicas visuais, nimero

verbal, vocabuldrio

(Jogo das alimentos, perguntas, inferéncia, | reduzido de opgées, apoio
Adivinhas) profissoes, adjetivos | comunicacio do professor

Charades Verbos, profissdes, | Expressio corporal, Modelagem inicial, imagens
(Mimica) esportes, emogdes | linguagem nio de apoio, participagio em

duplas

Fonte: Elaborado pela autora (2026), com base em Vigotski (2007), Libaneo (2013),
Mantoan (2003), Leffa (2016), Moita Lopes (1996), Rajagopalan (2003) e Brasil

(2018).

As possibilidades apresentadas na Tabela 1 evidenciam que o
brincar pode ser articulado aos objetivos do ensino de Lingua Inglesa por
meio de diferentes estratégias pedagdgicas. Jogos, dramatizacdes, musicas,
contagao de histérias e atividades baseadas no movimento favorecem a
aprendizagem do vocabuldrio, da oralidade e da compreensao da lingua,
a0 mesmo tempo em que ampliam as oportunidades de interagio social,



212 INTERLOCUGAO DE SABERES XXII

comunicagio, participagdo e autonomia dos estudantes. Entretanto,
conforme Vigotski (2007), Libaneo (2013) e Mantoan (2003), tais
atividades somente assumem cardter inclusivo quando planejadas e
mediadas intencionalmente pelo professor, considerando as singularidades
dos estudantes, a flexibilizagao dos recursos diddticos e a promogao de
interacoes colaborativas entre os pares.

Dessa forma, o brincar configura-se como uma estratégia pedagégica
capaz de aproximar os principios da educagao inclusiva dos objetivos do
ensino de Lingua Inglesa. Quando fundamentado na mediacio docente,
na interagao social e no reconhecimento das singularidades dos estudantes,
o brincar amplia as oportunidades de comunicagio, participagio e
aprendizagem, possibilitando que estudantes com TEA vivenciem
experiéncias significativas de uso da lingua em contextos colaborativos.
Assim, em consondncia com a BNCC (Brasil, 2018), com a perspectiva
histérico-cultural de Vigotski (2007), com as contribui¢des de Mantoan
(2003), Leffa (2016), Moita Lopes (1996), Rajagopalan (2003), Skliar
(2006), Diniz (2007) e Libaneo (2013), compreende-se que o brincar
nao constitui um recurso acessério, mas uma estratégia pedagégica que
fortalece a construgao de prdticas inclusivas e favorece o desenvolvimento
integral dos estudantes com TEA nas aulas de Lingua Inglesa.

Consideracgdes finais

Este artigo teve como objetivo discutir de que maneira o brincar,
compreendido como estratégia pedagdgica nas aulas de Lingua Inglesa,
pode contribuir para o desenvolvimento e a inclusio de criangas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA). A partir das contribuigdes dos
estudos da infincia, da perspectiva histérico-cultural e das discussoes sobre
educagio inclusiva, buscou-se compreender que o brincar nio se reduz a
uma atividade recreativa, mas constitui uma prética social e pedagdgica
mediada pelas interagoes, pela linguagem e pela agao intencional do
professor.

As discussoes desenvolvidas permitem responder ao problema
proposto ao evidenciar que o brincar pode favorecer a participagao, a
comunica¢do e a aprendizagem de estudantes com TEA quando inserido
em préticas pedagdgicas planejadas e fundamentadas teoricamente. Seu
potencial inclusivo nao estd na atividade lddica em si, mas na forma como
o professor organiza, adapta e media essas experiéncias, considerando as
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singularidades dos estudantes e criando oportunidades de interacio com
os colegas e com a lingua em situagoes significativas.

Nesse sentido, estratégias como jogos, dramatizagbes, musicas,
contagio de histdrias, atividades com movimento, recursos visuais e
brincadeiras cooperativas podem contribuir para o ensino de Lingua
Inglesa ao ampliar possibilidades de uso da linguagem, desenvolvimento
do vocabuldrio, interagdo social e construgao coletiva de conhecimentos.
Entretanto, tais prdticas somente assumem cardter pedagégico e inclusivo
quando articuladas aos objetivos de aprendizagem, a flexibilizacio dos
recursos e a mediagao docente.

Como limitagio deste estudo, destaca-se seu cardter tedrico-
reflexivo, fundamentado em revisio bibliogrifica, sem a realizagio de
investigagao empirica que possibilite analisar diretamente as experiéncias
de professores e estudantes em contextos reais de ensino. Dessa forma,
os resultados apresentados nio pretendem estabelecer modelos fixos de
intervencdo, mas contribuir para a reflexdo sobre possibilidades pedagdgicas
mais acessiveis e inclusivas.

Como perspectiva futura, destaca-se a necessidade de ampliar
pesquisas empiricas que investiguem como o brincar ¢ utilizado nas aulas
de Lingua Inglesa com estudantes com TEA, analisando as percepgoes
dos professores, as experiéncias dos estudantes e as contribuicoes dessas
estratégias para os processos de interagao, comunicacio e aprendizagem.
Assim, reafirma-se que o brincar, quando compreendido como mediagao
pedagdgica, constitui uma possibilidade potente para aproximar o ensino
de Lingua Inglesa dos principios da educagao inclusiva, garantindo que os
estudantes tenham oportunidades no espago escolar.
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ENSAIO SOBRE A DESIGUALDADE:
REFLEXOES ACERCA DA INDIFERENCA, DA
FOME E DA VIOLENCIA

Martina Stein'

“O maior mal na histéria ¢ o mal praticado por ninguém, o
mal sem motivo, o mal radical que é a auséncia de pensamento”

(Hannah Arendt).

Desde o prelidio da humanidade, nossa espécie passa
seguidamente por metamorfoses bioldgicas, sociais e
tecnolégicas. Ainda assim, nenhuma dessas mudancas foi capaz de
erradicar efetivamente um dos males mais perigosos que nos cerca, aquele
que, segundo Rousseau, teve inicio quando o primeiro homem delimitou
uma porgio de terra e afirmou que ela lhe pertencia. A indiferenca diante
da dor, da miséria e da vulnerabilidade de nossos semelhantes ainda é
uma ferida aberta, cujas marcas do tempo e da evolugio nio conseguiram
cicatrizar.

E profundamente angustiante viver em um mundo onde a fome, a
guerra e a marginalizagao ainda existem. Porém, ¢ ainda mais desesperador
viver em um mundo onde essas realidades nao sao capazes de provocar
comogio e mobilizagao eficazes. Um mundo onde a ganancia, o acimulo
e a existéncia individual se sobrepéem a qualquer trago infimo de
humanidade.

H4 anos, dezenas de milhares de criangas, mulheres e idosos sangram
com os horrores provocados pelas guerras, ¢ embora haja manifestacoes
contra tais genocidios, a avidez de homens poderosos impede que a luta
penetre nestas camadas de modo proficuo. Enquanto isso, em paises
subdesenvolvidos e sugados pelas presas do imperialismo, a fome ainda
déi, mata e destréi qualquer vislumbre de uma realidade mais justa na vida
de cidadios preteridos as margens de um mundo esquecido.

Essas hostilidades, quando analisadas sob uma perspectiva
minimamente progressista, criteriosa e, sobretudo, humana, levam-nos a

1 Aluna do Curso Normal no Instituto Estadual de Educagio Cristo Redentor, de Candido
Godéi - RS.
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refletir que a violéncia é uma engrenagem indispensével ao funcionamento
de uma sociedade desigual. Viver em constante inseguranca, medo e
precariedade transforma seres pensantes e dignos em meros individuos
passivos, incapazes de observar e refletir sobre todas as iniquidades que os
cercam.

Assim, quando tal panorama se escancara de forma tao violenta
e nds, enquanto sujeitos criticos, nos silenciamos, algo se mostra fragil
e doente. A indiferenga em nossa sociedade é uma questao patoldgica
que fere profundamente todas as esferas sociais, especialmente aquelas
historicamente abandonadas.

Ademais, o periodo de transformagdes digitais e globais no qual
vivemos agrava profundamente esse cendrio. Na era dos scrolls infinitos,
timelines moldadas e algoritmos que aprisionam os individuos em bolhas
de opinides singulares, nunca estivemos tao conectados e, paradoxalmente,
tao alheios uns aos outros. Cada vez mais essa realidade computacional nos
afasta de problemadticas verdadeiramente significativas, enclausurando os
sujeitos em suas proprias realidades e provocando uma mancha dolorosa
de apatia que os torna incapazes de sequer perceber a existéncia de conflitos
que nao sejam os seus.

Diante dessas colocagdes, é essencial termos em mente que o
préprio sistema em que vivemos foi projetado para isso. Para esse organismo
exploratério, que se mantém vivo por meio da subjuga¢ido humana e da
apropriagao abusiva de recursos cada vez mais escassos, é comodo que nao
pensemos nem nos preocupemos com aqueles que estao a nossa volta; que
nos mantenhamos alienados e focados naquilo que, entre muitas aspas,
“importa’: consumir cada vez mais, postar cada vez mais e refletir cada vez
menos.

Todavia, uma vez conscientes da existéncia dessa mdquina
exploratéria, temos nas maos uma arma poderosa: a capacidade de lutar por
uma vida digna e equitativa. As injusti¢as nos convocam ao engajamento
politico e a busca por um mundo no qual a fome fisica dé lugar ao desejo
incessante por conhecimento, arte, cultura e tudo aquilo que nos torna
humanos. Enquanto criancas e adultos sofrem com a precariedade de uma
vida marginalizada, nido pode haver omissio, muito menos siléncio por
parte daqueles que tém voz, mas nio a usam.

Portanto, em um mundo onde hd muitos com tao pouco e poucos
com muito, as hostilidades, as violéncias e a marginalizacio sao ferramentas
de suplicio articuladas estrategicamente para manter um sistema que
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prospera quando a iniquidade e a pobreza prevalecem. E ficil demais ceder
ao discurso de que as desigualdades e as violéncias sao naturais e inalterdveis
quando nio somos nds que as enfrentamos diariamente.

Cabe aqueles que tiveram condigbes de estudar, refletir e se
posicionar escolher lutar por quem nio teve as mesmas oportunidades. E
urgente nos unirmos e agirmos por meio da educagio, do voto e da busca
incessante por politicas publicas que deem voz a todos aqueles que, por
anos, foram silenciados. Se nio o fizermos, nos tornaremos coniventes com
aqueles que priorizam os ganhos materiais em detrimento da condigio
humana.






I
NEGACIONISMO!

Suzana Sofia Rohleder?

mbora o texto lido tenha como base o episddio catastréfico

da pandemia mundial causada pela COVID-19, é possivel
relaciond-lo & concepgao pedagdgica de Paulo Freire, renomado pedagogo
brasileiro. O patrono da educa¢io no Brasil propoe que a educacio
promova a libertagao dos sujeitos por meio do pensamento critico, e nio
sua aliena¢ao como forma de manter as estruturas dominantes presentes na
sociedade contemporanea. Dessa forma, esta dissertagao pode se basear em
dois campos principais: o negacionismo e a alfabetizagao.

Nessa perspectiva, o negacionismo foi e continua sendo, para
muitas pessoas, uma atitude recorrente em relacao as vacinas, especialmente
durante o periodo de isolamento social. Diversos sujeitos negaram a eficicia
desses imunizantes, seja por falta de pensamento critico, seja por duvidarem
da capacidade intelectual dos cientistas que desenvolveram suas férmulas.
Infelizmente, informagoes distorcidas e falsas chegam as grandes massas
populares. Médicos, cientistas e estudiosos contribuiram para um avango
significativo na saide mundial e realizaram um trabalho de exceléncia ao
desenvolver, em pouco tempo, um medicamento capaz de proteger uma
enorme parcela da populagdo. A rapidez com que essa missao foi cumprida
seria motivo suficiente para negar sua eficicia? Além disso, como a classe
popular brasileira poderia se informar de maneira adequada se o principal
lider do governo federal a época chamou de “gripezinha” um virus mortal
que tirou tragicamente a vida de milhares de cidadaos, minimizando seu
enorme impacto no pais e disseminando informagoes nao confidveis?

Com o método de alfabetizacio de Freire, essa realidade cruel
poderia ser modificada. Se a parcela analfabeta da populagio fosse
incentivada, recebesse educagio e tivesse a oportunidade de ler e escrever
por meio de um método que valoriza a relagao entre o cotidiano do povo,
o conteddo e o conhecimento, a realidade contemporinea certamente seria
melhor. Haveria cidadios mais bem informados e capazes de desenvolver

1 Esse texto foi escrito por meio de uma reflexio feita em torno do artigo “Entre a dura realidade
¢ a esperanga”, de Justa Helena Franco, em uma aula ministrada pelo professor Oberson Isac
Dresch, com o tema: Pedagogia de Paulo Freire.

2 Aluna do Curso Normal do Instituto Estadual de Educagio Cristo Redentor de Candido
Godéi - RS.
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o pensamento critico e a formacao integral proposta por esse renomado
pedagogo. Resta refletir: o governo brasileiro estd exercendo seu papel de
modo a incluir nao apenas a elite?



—
CRIANCAS OU ANDROIDS

Suzana Sofia Rohleder!

Ajualmente, ¢ muito pertinente promover discussoes sobre a
atde fisica, emocional e intelectual das criangas, principalmente
diante do uso recorrente de telas na vida dos pequenos. Como aluna do
Curso Normal, observo cotidianamente diversas situagoes alarmantes entre
nossos alunos. Uma delas ¢ o uso exagerado de inteligéncia artificial (IA).

A cangio “Admirdvel Chip Novo”, da cantora brasileira Pitty,
apresenta uma mensagem muito significativa sobre a temdtica aqui
discutida. Um trecho de sua critica diz:

Pane no sistema, alguém me desconfigurou
Aonde estao meus olhos de rob6?

Eu nao sabia, eu nio tinha percebido

Eu sempre achei que era vivo.

Essa musica torna-se imprescindivel na atualidade, pois retrata o
cendrio vivido em muitas instituicoes de ensino e até mesmo nos lares. O
ser humano, em sua esséncia, ¢ um ser pensante que precisa estabelecer
diversas conexoes neurais, chamadas sinapses, a fim de fortalecer sua
plasticidade cerebral e se desenvolver plenamente em variados campos. J4
o crescimento e a implementacao acelerada da IA na vida da maioria dos
cidadaos, incluindo nossos pequenos futuros cidadaos atuantes, podem
reduzir significativamente essa capacidade prépria da espécie Homo sapiens.

Nessa perspectiva, os atos de pensar, viver, sentir e, principalmente,
aprender vém sendo deixados de lado pela sede de imediatismo que percorre
o mundo. Dessa forma, a satisfagao proporcionada pelo zombie scrolling —
ou “rolagem zumbi”, que consiste em passar o dedo pela tela do celular
automaticamente, sem pensar ¢ sem propdsito especifico, navegando pelas
redes sociais como se o cérebro estivesse desligado — torna-se superior a
vontade de brincar e aprender, que deveria ser fundamental na vida de
todas as criangas, sem excec¢ao. Desse modo, ainda pequenos, os alunos ji
se desinteressam pela sensibilidade, pela emogio e, principalmente, pela

1 Aluna do Curso Normal do Instituto Estadual de Educagio Cristo Redentor de Candido
Godéi - RS.
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interagao humana, dando preferéncia a seus novos brinquedos: celulares
e tablets.

Assim, faz-se extremamente necessiria uma acio diante do
contexto em que estamos inseridos. O elo entre a escola e a familia precisa
ser fortalecido com urgéncia para recuperarmos o pensamento critico
e o desenvolvimento global das criancas. Embora muitos individuos
nio percebam o que estd acontecendo, nds, educadores, identificamos
facilmente os impactos dessas tecnologias em nosso dia a dia. Observamos,
por exemplo, muitos alunos com grandes defasagens na fala, no intelecto,
na interagao e, principalmente, na coordena¢ao motora e na lateralidade,
além de extrema dificuldade para expressar sentimentos, gostos, frustragoes
etc. Logo, recorrendo a uma analogia, sem seu chip, as criangas nio
carregam seus dados.

Concluindo, percebo que, sem o apoio da familia, reverter esse
quadro tdo critico se torna ainda mais complexo. Devemos todos — familia,
escola e Estado — lutar para garantir os direitos, o desenvolvimento e
a criticidade desses alunos. Caso contrdrio, esses seres, que deveriam ser
cheios de luz, espontaneidade, sentimentos e pureza, se tornario pessoas
facilmente manipuladas pela midia e escravas dos proprios vicios, fazendo
com que seus cérebros nio permanecam em suas cabegas, mas se percam
descontroladamente dentro de um sistema.



A IMPORTANCIA DAS PESSOAS NAS
ORGANIZACOES: GESTAO, QUALIDADE
DE VIDA, CLIMA E CULTURA
ORGANIZACIONAL

Estela Steinke!
Simone de Fitima Silva Dornelles?

| Introducao

s pessoas s2o elementos fundamentais para o funcionamento

o desenvolvimento das organizagoes, pois s3o responsdveis

por construir relagdes, realizar atividades e contribuir para o alcance

dos objetivos organizacionais. Com as mudangas sociais, tecnoldgicas

e profissionais ocorridas ao longo dos anos, a maneira de compreender

e administrar as pessoas no ambiente de trabalho também passou por

transformagoes. Atualmente, torna-se cada vez mais importante reconhecer

os colaboradores nio apenas como recursos, mas como participantes
essenciais para o crescimento das organizagoes.

Nesse contexto, a Gestao de Pessoas assume papel importante,
buscando valorizar os trabalhadores, preservar sua integridade e
promover condigoes adequadas para o desenvolvimento profissional
e pessoal. A qualidade de vida no trabalho, o clima organizacional ¢ a
cultura organizacional estdo diretamente relacionados a essa realidade,
influenciando a motivagio, o comportamento, os relacionamentos e o
desempenho dos colaboradores.

Dessa forma, compreender a relagao entre pessoas e organizagdes
¢ essencial para a construgio de ambientes de trabalho mais sauddveis,
participativos e produtivos. Investir no bem-estar dos colaboradores e
estabelecer boas préticas de gestao pode contribuir tanto para a satisfacao
das pessoas quanto para o alcance dos objetivos da organizacio.

1 Mestra em Desenvolvimento- UNIJUI- Universidade Regional do Noroeste do Rio Grande do
Sul; Docente de Administragao na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul; Docente
de Pedagogia em Rede Municipal de Ensino no Rio Grande do Sul.

2 Assessora de Recursos Humanos na 142 Coordenadoria do Estado do Rio Grande do Sul;
Supervisora Escolar na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul.
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Para a elaboragao deste artigo, foi realizado um estudo bibliografico,
desenvolvido a partir da consulta e da andlise de livros, artigos cientificos,
trabalhos académicos e outras publicagdes relacionadas ao tema. Esse
tipo de estudo permite reunir diferentes conhecimentos ja produzidos
por pesquisadores e autores, possibilitando a compreensio dos principais
conceitos e discussdes sobre a importincia das pessoas nas organizagoes,
a qualidade de vida no trabalho, o clima organizacional e a cultura
organizacional. Assim, a pesquisa bibliogrifica contribui para fundamentar
teoricamente o trabalho e ampliar a andlise sobre a relagio entre os
colaboradores e as organizagoes.

Este estudo tem como objetivo apresentar, de maneira clara, a
importancia das pessoas nas organizagoes, destacando o compromisso
organizacional com os colaboradores, a qualidade de vida no trabalho, o
clima organizacional e a cultura organizacional, considerando a influéncia
desses aspectos no desenvolvimento das pessoas e das proprias organizagoes.

As pessoas e seu papel nas organizacoes

O individuo desde seu nascimento, comega a fazer parte e utilizar
em sua vida uma organizagao. Nesse viés, Chiavenato (2022, p. 147)
salienta que “na verdade, as pessoas sio o comeco, 0 meio e o fim das
organizagoes. S20 elas que fundam e iniciam as organizagdes; so elas que
tocam e impulsionam as organizagoes”.

Conforme Chiaveto (2022, p.145):

...as pessoas participam direta ou indiretamente de vdrias e diferentes
organizagoes: trabalham em organizacoes, praticam religido em
outras, divertem-se em outras, sdo afiliadas a organizagoes esportivas,
politicas ou societdrias, atuam em organiza¢des comunitdrias etc.
Assim, o espaco social ndo é somente povoado por individuos, mas
por relagoes sociais entre eles: como agentes individuais, as pessoas
sdo portadoras desses relacionamentos.

As pessoas estao interligadas sistemicamente com as organizagoes, ou
seja, compdem socialmente uma organizagao, fazem parte e naturalmente
constroem as relagoes sociais. Esse olhar moderno para com as pessoas, vem
ganhando for¢a no decorrer dos anos. De acordo com Dutra et al (2023) no
contexto histérico, as pessoas vém sendo encaradas pela organizagio como
um insumo valioso, ou seja, como o principal recurso a ser administrado.
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Ainda, na visao de Dutra et al (2023, p.3):

Apesar das grandes transformagées na organizagio da produgio, os
conceitos sobre gestio de pessoas e sua transformagio em praticas
gerenciais tém ainda como principal fio condutor o controle sobre
as pessoas. Em contraponto, as organiza¢oes vém sofrendo grande
pressdo do contexto externo, for¢ando-as a uma revisdo na forma de
gerir pessoas.

As transformacoes no decorrer dos anos, a modernidade, o avan¢o
tecnolégico mostraram e continuam sendo evidenciados que, as pessoas
sao o diferencial dentro de uma organizacio, ou melhor, elas sio a vida e
movimento de uma organizagao.

Os autores Nogueira e Paula (2016), comentam que ¢ necessdrio
buscar e aplicar mudangas no pensamento de muitos gestores das
organizagdes, que, ainda veem a drea de recursos humanos como algo que
gera despesas para a empresa, e pelo contrdrio, deveriam ser visiondrios,
analisando como um investimento que ird trazer excelentes resultados e
alcance dos objetivos organizacionais.

Com todos os avangos, Dutra et al (2023, p.3) sintetizam que:

as alteracoes em padrées de valorizagio socioculturais, a velocidade
das transformagées tecnoldgicas e do ambiente e as alteragdes
nas condigoes de vida tém afetado profundamente o conjunto de
expectativas das pessoas em sua relagio com as organizagdes e com
seu trabalho.

Nesse pensamento, se pode compreender quanto mais avangam as
tecnologias, mais as pessoas criam expectativas e as mesmas tem afetado,
podendo salientar o intrinseco motivacional. Segundo Fonseca etal (2013),
o gestor organizacional precisa ter a iniciativa de aplicar aos processos
de Gestao de Pessoas, estratégias e planejamento para a organizagao,
minimizando desmotiva¢do e maximizando o foco organizacional e os
interesses almejados pelos colaboradores.

Valorizacao das pessoas no ambiente organizacional

Aprimorando a ideia sobre as pessoas serem parte fundamental e
compor uma organizagio, a mesma precisa ter os devidos cuidados com
sua valoragao. Chiavenato (2004, p.6) afirma que “a Gestao de Pessoas
tem sido a responsdvel pela exceléncia das organizacoes bem-sucedidas
e pelo aporte de capital intelectual que simboliza, mais do que tudo, a
importincia do fator humano em plena Era da informagao”.
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Os autores Dutra et al (2023, p. 327) apontam que o “aspecto
fundamental da gestao de pessoas é o cuidado da organizagio com
integridade fisica, psiquica e social de seus colaboradores, a satde deles e
sua qualidade de vida”.

As organizagdes, ao contratarem alguém para realizar trabalhos ou
para atuar em atividades de seu interesse, tém um compromisso subjacente
de preservar a integridade dessas pessoas em todos os sentidos: fisico,
psiquico e social. Independentemente dos aspectos legais que preservam
integridade do trabalhador, essa é uma obrigagao moral das organizagoes.

(DUTRA et al, 2023, p.330)

Salienta-se que as pessoas precisam de cuidados mais pontuais e
concretos, visando o monitoramento do nivel de satisfagdo, ou seja, seu
trabalho faz parte da atengio da organizacio com seus colaboradores.
Ainda, Dutra et al (2023) afirma que a organizagao deverd ser coerente,
reconhecer que as pessoas sio importantes, ter cuidado com elas, priorizar
todos os esforgos preservando sua integridade.

| Qualidade de vida e bem-estar no trabalho

Almejar qualidade de vida no trabalho, ¢, sem duvida, uma das
buscas incessantes das pessoas no mercado de trabalho. Chiavenato (2022)
corrobora que as praticas em qualidade de vida no trabalho devem seguir
um modelo integrado com todas as dreas da organizagao.

Qualidade de vida no trabalho tem como objetivo principal a
busca do equilibrio psiquico, fisico e social dos empregados, dentro
do contexto organizacional, considerando as pessoas como seres
integrados nessas trés dimensoes, através de agoes que refletem em
aumento na produtividade e na melhoria da imagem da empresa
tanto no contexto interno, como externamente, levando ao
crescimento pessoal e organizacional. (ARELLANO et al, 2017, p.
270).

Com o grau elevado de competitividade atual entre as organizagoes,
hd preocupacio da alta administragio em lidar com os niveis de motivagio e
de sadde, minimizando os niveis de estresse dos colaboradores, esse sentido
faz inferéncia a um diferencial importante. Arellano et al (2017) ressalta
o contexto da qualidade de vida no trabalho, sendo a fonte primdria que
consolida uma importante pratica da gestao de pessoas.

Nesse sentido, Arellano et al (2017) comenta sobre modelo de
gestio de qualidade de vida no trabalho. A autora afirma que o mesmo
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“deve contemplar preocupagdes com o estado de satde do individuo e
grupo de trabalhadores, a métricas de desempenho organizacional”.
Um meio sistémico, holistico que estd relacionado com as estratégias de
recursos humanos e organizacionais, objetivando parceiros estratégicos da
organizacgao.

Para Ferreira (2013, p.113) qualidade de vida no trabalho significa:

o conjunto de a¢des que a empresa realiza para implantar melhorias
e inovagbes gerenciais, tecnoldgicas e estruturais no ambiente de
trabalho. A construcio da qualidade de vida no trabalho ocorre a
partir do momento em que se olha a empresa e os trabalhadores
como um todo: ¢ o chamado enfoque biopsicossocial.

Na visao de Dutra (2023) é necessdrio refletir que investir no bem
estar das pessoas, dentro das organizacoes se obtem ganhos, principalmente
quando se trata do alinhamento das priticas de gestao de pessoas com foco
nas melhorias das condigoes de trabalho e na promoc¢io de um ambiente
sauddvel.

Percepcoes e relacoes no clima organizacional

As pessoas, sendo esséncia de uma organizagio, formadoras e
constituintes das mesmas, refletem o ambiente que estao inseridas. Sendo
assim, conforme Ferreira (2013) o clima organizacional é a percepgao dos
funciondrios em relagdo a diversos fatores presentes nas organizacoes e se
estes os satisfazem ou nao.

De acordo com Fleury e Sampaio (2002, p. 291),

o clima organizacional refere-se & percep¢io que as pessoas tém da
organizagio em que trabalham, percep¢io que pode ser influenciada
pelos fatores conjunturais externos e internos a organizacio. A idéia
do clima organizacional remete & nocio de clima meteoroldgico e
retrata um estado momentineo da organizacio.

As pessoas se expressam, formando o clima organizacional,
surgindo as percepgoes em relagao as organizacdes em que trabalham.
Ferreira (2013) afirma que a relagio entre clima e motivagio estio
interligados. Ainda, a referida autora (2013, p.47) relata que “o ambiente
das organizacoes influencia a motivagio, pois o clima é a “qualidade”
do ambiente organizacional que é percebida ou experimentada por seus
integrantes e reflete o seu comportamento”.
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As organizagdes devem analisar seu “clima”, pois, se as pessoas nao
estdo motivadas ou felizes, nao se engajam nos objetivos, assim Fleury
e Sampaio (2002) conferem que a identifica¢io do clima organizacional
pode ajudar a aumentar a eficiéncia, eficicia e efetividade, pois contribui
para a criagio de um ambiente que satisfaz os integrantes sociais, também,
regulamenta os comportamentos e atitudes para uma organizacio
estratégica.

Valores e praticas da cultura organizacional

Cada pessoa traz consigo valores e percepgoes diferentes. As mesmas,
quando compartilhadas e vivenciadas grupalmente, formam tragos da
cultura. De acordo com Shein e Shein (2022, p.27) “a cultura de um grupo
pode ser definida como sua aprendizagem acumulada e compartilhada a
medida que esse grupo soluciona problemas de adaptagio externa e de
integracao interna’.

De acordo com Freitas (2012, p.18) “a cultura é um conjunto de
pressupostos, sempre em processo ¢ formagao, visto que a aprendizagem
sobre como se relacionar com o ambiente e como administrar as questoes
internas estard sempre ocorrendo.

Os autores Shein e Shein (2022, p. 38) explicam que,

As crengas expostas e as regras morais ou éticas defendidas
permanecem conscientes e sio explicitamente articuladas porque
servem 2 fungio normativa ou moral de orientar os membros do
grupo sobre como lidar com certas situacoes-chave e como treinar
novos membros sobre seu comportamento. Tais crengas e valores
com frequéncia sio incorporados a uma ideologia ou filosofia
organizacional, que, entdo, serve como guia para lidar com a
incerteza de eventos intrinsecamente incontroldveis ou dificeis.
Assim, conforme a aprendizagem acumulada durante a vivéncia
da pessoa, ao compartilhar com um grupo, algumas caracteristicas
acrescentam na filosofia organizacional.

Consideracgdes finais

O propésito do estudo, diante das reflexdes apresentadas, foi
compreender que as pessoas constituem o elemento fundamental das
organizacoes, sendo responsédveis por sua construgdo, desenvolvimento e
alcance dos objetivos. Nesse contexto, a gestao de pessoas precisa ultrapassar
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a visao de que os colaboradores representam apenas recursos para a
organizagio, reconhecendo-os como sujeitos que possuem necessidades,
expectativas, valores e conhecimentos que contribuem para o crescimento
organizacional.

O compromisso das organizagdes com seus colaboradores também
se mostra essencial, especialmente por meio da valoriza¢io das pessoas,
da preservagio de sua integridade e da promogio da qualidade de vida
no trabalho. Ambientes que oferecem condi¢oes adequadas, respeito,
reconhecimento, comunica¢io e oportunidades de desenvolvimento
tendem a favorecer a motivagao, o envolvimento e o desempenho dos
trabalhadores.

Da mesma forma, o clima e a cultura organizacional exercem
influéncia significativa sobre as relagdes estabelecidas no ambiente
de trabalho. Enquanto o clima estd relacionado as percepgoes dos
colaboradores sobre o ambiente organizacional, a cultura envolve valores,
crengas, comportamentos e aprendizagens compartilhadas pelo grupo.
Assim, ambos estao diretamente relacionados & forma como as pessoas
vivenciam e participam da organizacio.

Reitera-se, que investir nas pessoas nio deve ser compreendido
apenas como uma estratégia para melhorar resultados, mas como um
compromisso necessario para a constru¢ao de organiza¢oes mais humanas,
sauddveis e sustentdveis. A valorizacao dos colaboradores, aliada a boas
praticas de gestdo, qualidade de vida, clima favordvel e uma cultura
organizacional coerente, pode contribuir tanto para o bem-estar das
pessoas quanto para o desenvolvimento e a efetividade das organizacoes.
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