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APRESENTAÇÃO
A nona coletânea EXPERIÊNCIAS EM ENSINO, 

PESQUISA E EXTENSÃO NA UNIVERSIDADE: Ca-
minhos e Perspectivas, Vol. 9, ano 2024, organizado 
pela profa. Dra. Geranilde Costa e Silva oferece mais um 
repertório sobre a produção acadêmica vinculada à Uni-
versidade da Integração Internacional da Lusofonia Afro-
-brasileira com sede no Ceará.

O título da coletânea, é um convite a aproximar-se, 
a conhecer e a dialogar com essas experiências desde 
um olhar crítico da educação, que longe de se justificar 
em narrativas conceituais, teóricas e científicas, gerais e 
abstratas, busca seu melhor sustento na singularidade e 
concretude das práticas dos/as sujeitos/as da educação na 
contemporaneidade. 

Parafraseando Jorge Larrosa Bondía, sobre seu co-
nhecido trabalho “Notas sobre a experiência e o saber de 
experiência”, os artigos e relatos de experiência aqui pu-
blicados colocam em evidência o que se passa, acontece, 
afeta, na produção do conhecimento na esfera educacio-
nal. Com diversidade de abordagens teóricos e metodoló-
gicos os artigos produzidos refletem os assuntos e ques-
tões que pulsam os interesses e perspectivas plurais que 
desenvolve a academia nas universidades públicas dos 
estados do Ceará (UNILAB, UFC, UECE), Paraíba (UFCG 
Universidade Federal de Campina Grande), Pernambuco 
(UFPE), Bahia UNB). 

Desde a perspectiva de Larrosa, é possível encon-
trar nessas experiências questões teóricas e práticas que 
trazem sentido para o debate sobre as demandas da atual 
realidade educacional do país.
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No âmbito do ensino o livro apresenta três experiên-
cias emblemáticas que desafiam, em perspectiva geral, a 
formação e a prática docente para uma educação com sen-
tido no Sul-global: Afluentes descolonizadoras para 
a formação de professores em educação física, de 
Priscila Gomes Dornelles-Avelino e Maria Cecilia de Paula 
Silva; Letramento inclusivo nas aulas de língua bra-
sileira de sinais em uma turma com um estudante 
com deficiência auditiva, de Adriana Moreira de Sou-
za Corrêa, Egle Katarinne Souza da Silva e José Arnor 
de Lima Junior; Ancestralidade e pertencimento no 
âmago dos enraizamentos afro-brasileiros: tecen-
do práticas formativas em escolas públicas do Ce-
ará, de Cláudia de Oliveira da Silva e Lúcia Maria da Silva. 

Decolonialidade, inclusão, ancestralidade, perten-
cimento afro-brasileiro constituem, sem dúvida, desafios 
teórico-práticos que pautam ou deveriam pautar, incisi-
vamente, a formação e a prática docente. Estas aproxi-
mações contribuem significativamente, na medida em 
que permitem entender que os debates a respeito da qua-
lidade da educação e da qualificação docente adquirem 
sentido enquanto incorporam em suas problematizações 
a perspectiva democrática e decolonial da educação. As 
temáticas da inclusão, da pertença afro-brasileira, da for-
mação com abordagem intersecional, chamam a atenção 
sobre a injustificável invisibilidade, omissão ou pouco tra-
to dado pelos/as especialistas e instituições educacionais 
aos problemas das relações étnico-raciais e de gênero 
que permeiam a educação em suas expressões de racis-
mo, LGBTTQ+ fobias, capacitismo, etnocentrismo euro-
peu, com resultados preocupantes nos processos de en-
sino-aprendizagem nas práticas educacionais escolares e 
não escolares.
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Na segunda seção do livro, as pesquisas realizadas 
em escolas públicas, em ambientes não escolares e, pon-
tualmente, na escola particular, trazem experiências que 
aglutinam o interesse por três objetos de estudo signifi-
cativos no cenário educacional: práticas pedagógicas e 
recursos didáticos ativos, educação e cultura popular, for-
mação docente.

A preocupação com as práticas pedagógicas, os re-
cursos didáticos ativos dos/as docentes ( Cf. O diário das 
aulas de língua portuguesa: recortes de um estudo 
longitudinal, de Ângela Cláudia Rezende do Nascimento 
Rebouças e Laura Amélia Fernandes Barreto; O brincar 
como recurso pedagógico: contribuições para o de-
senvolvimento cognitivo de crianças da educação 
infantil, de Erilane Erineuda de Abreu, Zildene Francisca 
Pereira e Edinaura Almeida de Araújo), a contribuição de 
conhecimentos interdisciplinares (Cf. Reflexões acer-
ca da neuropsicopedagogia na aprendizagem de 
crianças e adolescentes em ambiente hospitalar de 
Mailane Vinhas de S. Bonfim e Roberta Bahiense S. Sandes 
Nunes; Uma análise do trabalho infantil entre crian-
ças de 05 a 10 anos na cidade de Cajazeiras-PB e as 
consequências no processo de ensino-aprendiza-
gem, de Anne Caroliny Rufino Soares Vieira e Aparecida 
Carneiro Pires; Irmã Nirvanda Leite Rolim: a professora 
de ensino religioso do colégio Nossa Senhora de Lourdes 
(1980-1992), de Flavia Moraes Cartaxo e Débia Suenia da 
Silva Sousa ) e tecnológicos (Cf. Quiz digital na forma-
ção de líderes de turma, de Egle Katarinne Souza da 
Silva, Elande Cândido de Oliveira e Adriana Moreira de 
Souza Corrêa; Crianças e tecnologias digitais: como 
anda essa relação? de Maria Auricélia da Silva, Alan de 
Matos Pinto, Ian Costa Fernandes e Romênia Silva Cordei-
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ro) é expressão enegrecida da importância que ocupa a 
aprendizagem com relação ao ensino, na medida em que, 
pelo viés da perspectiva epistémica de Larrosa, se abrem 
possibilidades de experiências formadoras de aprendiza-
gem onde os/as estudantes tornam-se sujeitos ativos na 
apropriação de conhecimentos com sentido para sua for-
mação. É por esta atenção aos resultados de práticas pe-
dagógicas e recursos didáticos com potencial criador que 
se confronta o perigo de fazer da educação, nas escolas e 
em ambientes não escolares, um lugar de reprodução de 
informações e de conhecimentos finalizados. 

A valorização do referencial cultural para a educa-
ção presente em algumas da pesquisas (cf. O movimento 
cultural da dança junina e sua relação com a educa-
ção popular – Barro/CE, de Débia Suenia da Silva Sou-
sa, Camila Brito de Sousa Holanda, Glauber Samir Morei-
ra Tavares e Maria Sabrina Figueredo Sousa; Educação 
de jovens e adultos em uma escola pública do muni-
cípio de Cajazeiras-PB, de Débia Suênia da Silva Sousa, 
José Romário da Silva Cardoso, Leila Diniz Santos e Maria 
Raquel de Souza; Culturas juvenis na escola: religio-
sidades, corpos e sincronias de Maria Clara de Sousa 
Tavares e Maria Cecilia de Paula Silva) instigam a discutir, 
indiretamente, uma questão fundamental em educação, 
no entanto, encoberta e abafada: a cultura de pertença. O 
olhar para a cultura e a educação popular vem questionar, 
para além dos resultados dessas experiências de pesqui-
sa, a falta de atenção que requer entender os processos de 
ensino-aprendizagem como processos interculturais em 
correspondência a diversidade cultural característica da 
realidade educacional brasileira, na qual, notadamente, 
passam despercebidas, ignoradas, encobertas as culturas 
afro-brasileiras e indígenas e, em agravo constitucional, 
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as culturas de cunho religioso fundamentalista instituídas 
nas escolas.

As pesquisas relacionadas à formação e qualidade 
de vida dos/as docentes (Cf. PIBID Pedagogia: apren-
dizagens e desafios da docência em tempos de pan-
demia da COVID-19, de Larissa Lira da Silva; Zildene 
Francisca Pereira e Edinaura Almeida de Araújo; Fios 
que se conectam: percurso pessoal e formação do-
cente ao longo da vida de Anaísa Alves de Moura, Tuni-
ca Airles Martins de Mesquita e Márcia Cristiane Ferreira 
Mendes; Relação entre qualidade de vida no traba-
lho e comprometimento organizacional dos docen-
tes do ensino superior, de Luciana de Moura Ferreira), 
são significativas enquanto trazem a tona reflexões sobre 
a natureza e aspectos que hoje demanda a formação do-
cente na construção da sua identidade profissional.

A terceira parte da coletânea, está constituída de re-
latos de experiências de professoras formadoras do pro-
jeto Clube da Educação Inclusiva com especial atenção à 
educação inclusiva para as comunidades quilombolas e 
indígenas (Cf. Contribuições do núcleo de apoio psi-
cossocial educacional ao projeto Clube da Inclusão 
Escolar, de Sebastiana Moreira de Araújo e Raimunda 
Gomes Lima Matos; Jogos para a mediação do conhe-
cimento e avaliação: uma experiência na Universi-
dade Federal de Pernambuco, de José Arnor de Lima 
Junior, Adriana Moreira de Souza Corrêa e Egle Katarinne 
Souza da Silva; Conhecendo e produzindo jogos para 
a Educação Especial Inclusiva, de Ana Rita Bedoya; 
Entendendo a deficiência intelectual: uma expe-
riência formativa, de Sebastiana Moreira de Araújo e 
Aline Pereira Lima; Educação de pessoas surdas: for-
mação de docentes do projeto Clube da Inclusão Es-
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colar, de Adriana Façanha Barbosa Pires.). Os relatos de 
experiência são contribuição efetiva para a construção e 
desenvolvimento da Educação Escolar Quilombola e Indí-
genas nas diversas modalidades que as integram, uma das 
quais: a Educação Inclusiva.

Que esta nona coletânea de Experiências de Ensino, 
Pesquisa e Extensão seja fonte de inspirações, debates e 
novos empreendimentos acadêmicos nas universidades a 
serviço da construção da cidadania, de uma educação de 
qualidade e do desenvolvimento social integral no nordes-
te brasileiro. 

Luis Eduardo Torres Bedoya
Doutor em Educação Brasileira. Professor Adjunto 

no Curso de Pedagogia CE da Universidade da Integração 
Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira – UNILAB
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AFLUENTES DESCOLONIZADORAS 
PARA A FORMAÇÃO DE 
PROFESSORES EM EDUCAÇÃO 
FÍSICA
Priscila Gomes Dornelles-Avelino1

Maria Cecilia de Paula Silva2

RESUMO
Texto produzido como forma de inspirar-propor uma 

agenda epistêmico-política e pedagógica que acione raça, gênero 
e sexualidade para uma formação de professores/as fincada na 
escuta do chão, terra, ancestralidade, nos legados e referências 
comunitárias, nas mestras dos saberes, em lideranças negras e 
indígenas do território baiano e brasileiro. Inserido nas tramas 
que rasuram as “aprendizagens do esquecer” no campo acadê-
mico para propor composições contra-colonizadoras para a for-
mação de professores em Educação Física. As seções – afluentes 
– versam à inspirações-confluências teórico-políticas significati-
vas para a formação destes professores.

Palavras-chave: formação de professores; educação físi-
ca; afluentes descolonizadores.

ABSTRACT
Text produced as a way of inspiring-proposing an epistemic-

political and pedagogical agenda that activates races, gender and 
sexuality for teacher training based on listening to the ground, 
land, ancestry, legacies and community references, the teachers 

1 Professora Associada da Universidade Federal do Recôncavo da 
Bahia. Pós-doutorado na Universidade Federal da Bahia/ PPGE (2022-
23). Contato: prisciladornelles@ufrb.edu.br

2 Professora Titular da Universidade Federal da Bahia. Pós-doutorado 
Université de Strasbourg (2023-24), Bolsista CAPES, Programa CA-
PES Print UFBA. Contato: ceciliadepaula.ufba@gmail.com

about:blank
mailto:ceciliadepaula.ufba@gmail.com
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of knowledge, in black and indigenous leaders from Bahia and 
Brazil. Inserted in the plots that erase the ‘learning of forgetting’ 
in the academic field to propose counter-colonizing compositions 
for the training of teachers in Physical Education. The sections – 
tributaries – deal with significant theoretical-political inspirations-
confluences for the training of these teachers. 

Keywords: teacher training; physical education; 
decolonizing tributaries.

   

Apresentamos esta produção como inspiração-pro-
posição para constituir uma agenda epistêmico-política e 
pedagógica que acione raça, gênero e sexualidade na com-
posição de uma formação de professores/as fincada na es-
cuta do chão, da terra, da ancestralidade, dos legados de 
referências comunitárias de mestras dos saberes, lideran-
ças negras e indígenas, do território baiano e brasileiro. 
Este texto pode ser posto dentro de tramas que rasuram 
as “aprendizagens do esquecer” no campo acadêmico para 
propor composições contra-colonizadoras na formação de 
professores em Educação Física. Como modo de organi-
zação priorizamos seções nomeadas como afluentes que 
versam inspirações-confluências teórico-políticas signifi-
cativas para refletirmos sobre a formação de professores 
em Educação Física no Brasil.

A perspectiva desta produção é marejar e marujar 
a política de esquecimentos da academia marcada pela 
branquitude, a partir do balançar das memórias ances-
trais da kalunga, trazidas pelas referências descoloniais 
do tempo presente com autoria e maestria de povos e co-
munidades tradicionais e de intelectuais negras e indíge-
nas. Provocações que permitam lasquear lanças e flechas, 
re-mirarmos alvos e apontarmos alguns dos lançamentos 
para o amanhã na atuação político-pedagógica e profissio-



AFLUENTES DESCOLONIZADORAS PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES EM EDUCAÇÃO FÍSICA

19

nal da formação de professores em Educação Física em 
nosso território.

AFLUENTE 1

Como a trama de composições modernas marcadas 
pela branquitude (Bento, 2022), a cis-heteronormativi-
dade, o capitalismo define e redefine a invisibilidade dos 
saberes, protagonismo, intelectualidade e produção de 
conhecimento afro-indígena no currículo da formação de 
professores em Educação Física? Para pensarmos esta 
questão, assumimos a esteira do pensamento que gene-
rifica a formação de professores sem abrir mão, contudo, 
de racializar e contra-colonizar. E, apesar da trajetória de 
docência marcada pelo gênero como política (Dornelles, 
2008, 2013; Wenetz & Dornelles, 2020; Silva, 2020, 1998; 
Bahia & Silva, 2018), dos saberes comunitários indígenas e 
quilombolas (Ferreira & Silva, 2020; 2022), compreende-
mos que outros movimentos de contra-colonização (Bins 
et al., 2021) foram constituindo caminhos de professoras-
-pesquisadoras na Educação Física. 

Para este texto apresentamos uma perspectiva con-
ceitual de educação como “um processo pelo qual os outros 
são trazidos ou conduzidos para a nossa cultura” (Veiga-
-Neto, 2006, p. 29-30). Significa apontar para um conjunto 
de práticas que investem na condução da conduta do outro 
mais amplas e plurais do que os processos institucionais. 
Compreensão na esteira da proposição elaborada por 
Meyer (2009, p.222) de educação como “[...] o conjunto de 
processos através do qual indivíduos são transformados 
ou se transformam em sujeitos de uma cultura”.

Esta compreensão da educação como um campo 
epistêmico-político e ético de produção do sujeito na mo-
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dernidade importa para problematizarmos as referências 
branco-docentes na formação de professores de Educa-
ção Física. Isto é, um repertório ontológico, epistemoló-
gico, político e pedagógico que tem a produção eurocen-
trada como referência e forja no cotidiano aprendizagens 
do esquecer no ensino superior sobre os legados e con-
tribuições afro-indígenas no/para o pensamento social 
 brasileiro. 

Posicionamos os aprendizados construídos com au-
toras/es intelectuais e mestras/es dos saberes negras/os 
e indígenas sobre educação, análises e registros de ações 
mobilizadas como caminhos de descolonização da educa-
ção no Brasil. Nilma Lino Gomes (2019), Lélia Gonzalez 
(2020) e José Jorge de Carvalho (2019) consideram cami-
nhos constituídos pelo Movimento Negro como evidências 
para pensar a formação de professores na atualidade.

Para Carvalho (2019), o movimento de descoloni-
zação no campo da educação no Brasil se constituiu e/ou 
deve se constituir a partir das políticas afirmativas na edu-
cação como a política de cotas e a entrada de estudantes e 
docentes negros/as e indígenas nas instituições de ensino 
superior como sujeitos de produção de conhecimento. E, 
também, do movimento de problematização dos currícu-
los e suas epistemologias. Gomes (2019, p.223), introduz 
“uma perspectiva negra decolonial brasileira”, eviden-
ciando a relação entre educação e descolonização, posição 
acionada neste texto.

Isso se articula com as convocações de Antonio Bis-
po dos Santos (2015, 2023), in memorian, sobre as práticas 
e os modos de vida de comunidades tradicionais, em espe-
cial, as quilombolas, que já exercem uma contracoloniza-
ção, pela experiência e legados vividos nesta terra pindo-
râmica, não referenciado no pensamento social brasileiro. 
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O autor e mestre dos saberes nos convida a contracoloni-
zar o que é considerado conhecimento na modernidade. 
Provocação que seguimos, no campo da educação e forma-
ção de professores em Educação Física. Nos mobilizamos 
na perspectiva das comunidades tradicionais e produção 
do conhecimento nestes contextos. As narrativas comuni-
tárias, de lideranças e de mestras/es dos saberes se cons-
tituem como estratégias de evidenciar seus modos de vida 
na educação.

Gomes (2019) afirma que a educação e o currículo 
sempre funcionaram como engrenagens, como ferramen-
tas políticas potentes como uma tecnologia necropolítica. 
Rufino (2021, p.16) considera ser este “um dos métodos 
mais engenhosos desse grande sistema de dominação ani-
quilar o outro é pela produção de esquecimento”. Para ele, 
“a colonização não se faz sem que haja um plano de ensino 
e um currículo que institua a aprendizagem do ser colo-
nizado via violência e esquecimento de si para sua trans-
formação em algo permanentemente em desvio e submis-
são” (id., p.16). Precisaríamos trabalhar a educação com 
a perspectiva de erguer existências como politica de vida 
e de coragem, segundo Ailton Krenak (2000, p.24), “para 
sair de uma atitude de negação da vida para o compromis-
so com a vida”. 

Na confluência de saberes e modos de vida dos po-
vos de comunidades tradicionais, o pensamento de uma 
educação para a vida é acionado por Mam’etu Kafurengá, 
Mãe Bárbara ou Maria Balbina dos Santos (2019, p.49) ao 
posicionar os modos educativos da Pedagogia do Terreiro, 
afirma que

A diversidade do nosso povo traz para a Pedago-
gia do Terreiro o desafio de gerar formação para 
as pessoas que são vitimadas pela exclusão social, 
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pelo racismo, pelo sexismo e que, muitas vezes, não 
encontram identidade com outras metodologias e 
pedagogias que negam as suas experiências e as se-
para e segrega. [...] O terreiro é lugar de formação 
política e empoderamento deste povo por suas pró-
prias vidas serem importantes para uma educação 
culturalmente múltipla e afirmativa.

Ao conviver com os saberes comunitários, conside-
ramos que a educação para a vida, nas instituições educa-
tivas modernas e na formação de professores, não pode 
prescindir de descolonizar os currículos. Necessita-se evi-
denciar sua contribuição, na conformação do racismo, do 
sexismo e da colonialidade. Para Santos (2023, p.29) “en-
quanto a sociedade se faz com os iguais, a comunidade se 
faz com os diversos. Nós somos os diversais, os cosmológi-
cos, os naturais, os orgânicos). Precisamos, pois, conside-
rar os modos de vida e os saberes comunitários. 

Ainda sobre a descolonização dos currículos, para 
Gomes (2019, p. 231) 

descolonizar os currículos é reconhecer que, ape-
sar dos avanços dos séculos XX e XXI, a colonia-
lidade e o próprio colonialismo ainda se mantêm 
incrustados nos currículos, no material didático, 
na formação das professoras, dos professores, das 
gestoras e dos gestores da educação.

Compreendemos que a descolonização se amalgama 
a uma tomada de posição na luta antirracista e contribui 
ao projeto democrático. O fronte descolonial na formação 
de professores em Educação Física não pode prescindir 
da raça como categoria fundante e fundamental no plano 
epistêmico-político-pedagógico. Necessita-se problemati-
zar currículos que produzem apagamento da memória e 
dos legados negros e indígenas na produção de conheci-
mento, política e repertório cultural brasileiro e, de forma 
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enfática, afirmá-los nas referências orientadoras e consti-
tuidoras da cultura corporal – objeto de ensino da Educa-
ção Física escolar. 

Corroboramos com a evidência de que “o racismo 
nas Américas, em especial, o racismo ambíguo brasileiro 
é um dos pulmões por meio do qual se exala a colonialida-
de e o colonialismo presentes no imaginário e nas práticas 
sociais, culturais, políticas e epistemológicas brasileiras” 
(Gomes, 2019, p.225). Precisamo propor  contracolonização. 

Nego Bispo dos Santos (2015, p.48) compreende 
como “contra-colonização todos os processos de resistên-
cia e de luta em defesa dos territórios dos povos contra 
colonizadores, os símbolos, as significações e os modos 
de vida praticados nesses territórios”. Contracolonizar é 
visibilizar as resistências concretas que foram e são vivi-
das pelas comunidades nos seus modos de organização, de 
produção de saberes, de manifestações culturais, marca-
das por cosmologias ancestrais. 

Assim, na ginga, no plantio, na labuta, na dança com 
esta compreensão, este mestre nos convoca a visibilizar 
os saberes articulados com perspectivas de biointeração, 
de bases pluristas tanto do pensamento como do exercí-
cio da religiosidade (em distinção ao modelo monoteísta 
cristão). E, ainda, com afirmações da territorialidade e da 
autonomia dos povos. 

Na linha deste autor e em diálogo com bell hooks 
(2022) problematizamos: como construir autoconfiança, 
autodeterminação, reconhecimento de saberes comuni-
tários e de linhagens ancestrais, de ligações indeterminá-
veis com o território e um pertencimento de lugar como 
referências importantes das instituições ? Como produzir 
para as pessoas e para a formação se vivemos na academia 
o silêncio sobre estes territórios? 
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Como compor centralidade às memórias e legados 
negros e indígenas e das comunidades, de modo afirmati-
vo e positivo, se o fazer acadêmico das instituições silencia 
o lugar, o território, as relações dos sujeitos com a natu-
reza e este campo de saberes, em especial, o campo dos 
saberes comunitários, negro, indígena? 

A formação de professores em Educação Física é 
marcada por um rastro de produção de conhecimento e 
definição do objeto de ensino apenas nos referentes euro-
centrados e embranquecidos. Para a composição de uma 
educação para a vida, torna-se necessário desaprender “o 
cânone” e questionar este privilégio da história coloniza-
dora, racista e cis-heterossexista. Pois, para ela, estas inte-
rações são impensáveis fora do binário moderno definidor 
do que conta como conhecimento e alijados das formas 
pluristas de como os povos compõem referências do que 
chamamos de cultura corporal. 

Ribeiro (2021, p.25) afirma que “a história verdadei-
ra, os europeus não contaram. Estão, até hoje, não falando 
a verdade. Só quem sabe a nossa história somos nós”. Urge, 
pois, desaprender. Luiz Rufino (2021, p.15) sustenta ser o 
desaprender do cânone “um passa pé na política que in-
vestiu massivamente na captura de sentidos, linguagens, 
memórias e dignidade existências, produzindo o esqueci-
mento da diversidade de vivências para fazer vigorar um 
modelo único de ser e saber”.

Para nós, desaprender é questionar aprendizagens 
do esquecer produzidas nas instituições e no campo cien-
tífico às expensas dos legados coletivos e comunitários 
negros e indígenas que evidenciam modos de dominação 
exercidos pela branquitude ao silenciar a cultura corporal 
brasileira como objeto de conhecimento da Educação Físi-
ca. Desaprender é duvidar do que é posto ao não encontrar 
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o conhecimento de comunidades tradicionais na definição 
dos currículos. Desaprender porque não é possível cultu-
ra corporal no contexto brasileiro sem os legados de co-
munidades e dos povos negros e indígenas e os saberes 
pluriversais dos seus territórios. 

Desaprender não se furta de questionar os esque-
cimentos, mas sim, de apontá-los como produção polí-
tica não neutra, embranquecida e racista. Desaprender 
é tensionar o lugar da academia na produção da vida e, 
também, os cursos de formação na assunção de agendas 
sociais antirracistas, não-heterossexista e contracoloniza-
doras. A formação acadêmico-profissional no ensino supe-
rior público se propõe a garantir a educação qualificada e 
específica à assunção de agendas de mudança social.

 As provocações dos autores/as e mestres/as comu-
nitários e dos saberes negros/as e indígenas indicam a 
necessária rasura de referências monolíticas que se co-
locam como sendo “a” história. Isto porque esta história, 
no singular, conforme Cida Bento (2022), anuncia o pacto 
narcísico da branquitude e funciona, nos currículos, pelo 
silêncio sobre processos de destruição. Lugar de conforto 
dos “iguais” brancos e consequente manutenção de privi-
légios constituídos historicamente. Assim, fluímos e reflu-
ímos com a força das águas para forjarmos outros cami-
nhos epistêmicos, políticos e pedagógicos para a formação 
inicial de professores em Educação Física. 

AFLUENTE 2

A perspectiva tratada nesta produção é a de conside-
rar que ‘o diálogo sobre a identidade e a formação de edu-
cadores’ na formação de professores de Educação Física 
se constitua a partir dos saberes comunitários, afro-bra-
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sileiros e indígenas no Brasil, para além das referências 
hegemônicas, brancas. As comunidades locais e composi-
ções identitárias culturais e sociais como as negras e indí-
genas devem ser matrizes ontológicas, epistemológicas e 
políticas para a formação inicial em Educação Física. Do-
cência e agência político-pedagógica e profissional enga-
jada socialmente.

A perspectiva que se coloca é uma necessária re-o-
rientação, assunção dos conteúdos da cultura corporal e 
construção da sua especificidade no campo da produção 
de conhecimento. A experiência dos povos e comunidades 
tradicionais, negros, indígenas devem constituir os currí-
culos. Estes referentes culturais historicamente constru-
ídos e sistematizados no plano político, epistêmico e cul-
tural de comunidades devem ser acionados na formação 
docente. 

Resignificar os cursos de formação inicial discipli-
nas obrigatórias e seu conteúdo é prioritário. Isto porque 
historicamente não se acionava conteúdos advindos de co-
munidades centenárias do Brasil como afro-brasileiras de 
terreiro e indígenas, por exemplo. Necessita-se reconhe-
cer estes conteúdos como parte inalienável do conheci-
mento e como referências da produção dos corpos-sujeitos 
de comunidades no Brasil em diversos campos do saber. 

Para exemplificar, no Brasil, não há comunidade de 
terreiro sem a dança. Entretanto, há universidade, forma-
ção de professores e o ensino da dança como elemento da 
cultura corporal sem os saberes e os referentes corporais 
da dança produzidos nas comunidades centenárias, como 
as de terreiro. Necessário alterar esta formação que des-
contextualiza nossa história e cultura, nossos corpos.

Pari-passo ao processo de desaprender o cânone, de-
ve-se visibilizar e problematizar questões como a violên-
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cia e genocídio dos povos negros e indígenas. Considerar 
as estruturas da colonialidade em funcionamento como o 
racismo e o heterossexismo. Imprescindível operar com 
raça, gênero e colonialidade como estratégia política na 
formação de professores de Educação Física para afirmar 
legados ancestrais no âmbito da produção do conhecimen-
to e, também, na composição de rasuras e perspectivas 
afro-indígenas na educação. 

Gomes (2019, p.243) nos convoca a pensar a educa-
ção e a dimensão racial

Trabalhar conceitualmente com a categoria raça 
ressignificada política e conceitualmente implica 
um processo de descolonização do conhecimento 
e dos sujeitos que o produzem. [...] Corresponde a 
virar a interpretação colonial inicialmente dada à 
raça de ponta-cabeça. E trabalhá-la enquanto cons-
trução histórica, cultural e política ressignifica-
da de maneira afirmativa no contexto das lutas de 
emancipação de negras e negros política e academi-
camente cada vez mais organizados (2019, p.243).

O modo como as comunidades e os saberes ances-
trais e comunitários afrobrasileiros e indígenas têm en-
trado nas universidades ainda como objeto de estudo, pela 
objetificação e não como sujeitos de conhecimento. Con-
forme Silva (2018, p.03) “é necessário compreender todas 
as possibilidades corporais como parte da nossa cultura e 
esta concepção promove um giro em toda uma lógica car-
tesiana que ainda domina o imaginário social. 

Importa posicionar o legado da cultura brasileira 
para atuação docente nos territórios. E, como referência, 
modos de vida, cosmologias, práticas educativas e modos 
de produção de saberes das comunidades. Além de afir-
mações do legado, da memória, do memorial biocultural 
dos territórios e as perspectivas de composição corpo-co-
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munitário e corpo-individual expressos nas experiências 
e sistematizadas nas agendas cotidianas e nas re-existên-
cias comunitárias brasileiras.

Afirmar o corpo, as suas expressões comunitárias, 
seus sentidos aliançados com as cosmologias e os modos 
educativos de produção do sujeito em experiências con-
tra-colonizadoras constitui um caminho importante para 
des-embranquecer a compreensão de cultura corporal e 
os conteúdos que compõem esta referência de objeto de 
conhecimento da formação de professores em Educação 
Física e em sua atuação disciplinar na escola, por exem-
plo. Racializar, generificar e contra-colonizar o currículo é 
compor modos outros de compreender o conhecimento, a 
educação, o corpo, a própria cultura corporal consideran-
do referências comunitárias e dos territórios brasileiros. 

Como exemplo, no contexto baiano, a professora e 
mestra dos saberes Maria Muniz Ribeiro – Mestre Mayá 
Pataxó nos convida, em seu livro, a pensar a sua trajetória 
e a do seu povo como imbricados e, ainda, evidencia como 
a dimensão de luta pelo direito ao território se articula 
com as práticas educativas constituídas pelo povo Pataxó 
Hã Hã Hãe no Sul da Bahia ao longo de 396 retomadas de 
terra realizadas até o ano de 2012. A professora e mestra 
relata uma educação comunitária, política e andarilha vi-
vida nestas retomadas de terra, ao situar que “Minha edu-
cação foi feita nesse padrão: trabalhando, caminhando, 
cantando e conversando. Nas beiras dos rios, embaixo das 
árvores, em casas de farinhas, em um grande curral que 
pertencia à comunidade” (Ribeiro, 2021, p.63). 

Nestas composições comunitárias a educação se 
dá de múltiplos modos e de modo cotidiano no fazer co-
munitário de cada povo. Nas giras de saberes do Nzo Kwá 
Minkisi Nkasuté Ye Kitembu Mvila – Comunidade de Ter-



AFLUENTES DESCOLONIZADORAS PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES EM EDUCAÇÃO FÍSICA

29

reiro Caxuté em Valença/BA-, há trocas e partilhas dos/das 
mais velhos/as com os/as mais novos/as nos momentos de 
recolhimento de nsabas para compor uma maionga, para 
enfeitar o barracão que deve estar muito bem arrumado 
para uma kizoomba. “A nossa tradição oral permite afir-
mar que a palavra é compromisso, é expressão, é acordo 
coletivo. Seu valor estende-se pela repetição, garantin-
do autoridade e confiabilidade a quem emana” (SANTOS, 
2019, p.44). 

Há ensinamentos direcionados pela matriarca, 
Mam’etu Kafurengá, para os/as seus/suas filhos/as na 
leitura da barra da saia, como são chamados os momen-
tos em que esta sacerdotisa partilha ensinamentos para 
cada filho/a e/ou nas aulas propostas pela matriarca ten-
do como conteúdo a sabedoria ancestral do candomblé 
Kongo/Ngola e/ou para tratar de assuntos relevantes da 
comunidade, sempre de modo circular, coletivo, pela ora-
lidade, e acionando “relatos e vivências, cujo sentido é que 
cada pessoa possa ensinar e aprender com o outro, for-
mando assim a nossa pedagogia, junto aos ensinamentos 
de nossos minkisi” (Santos, 2019, p.39), considerando que 
todas as pessoas envolvidas têm o que aprender e têm o 
que ensinar, em uma lógica educativa de giro de saberes. 

Estes são exemplos de como as comunidades baia-
nas afrobrasileiras e indígenas constituem alguns dos 
seus modos de organização para uma educação comunitá-
ria, refletem e sistematizam seus legados, criam políticas 
e modos de ensino-aprendizagem, partilham elementos 
comunitários e os conhecimentos com as pessoas mais 
novas, registram a importância da sua cultura, seus valo-
res e seus modos de vida articulados com o território, com 
uma cultura do lugar. 
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AFLUENTE 3

É evidente que precisamos aprender com os povos e 
suas práticas educativas comunitárias. Precisamos apren-
der com a Pedagogia do Terreiro sobre suas perspectivas 
onde “os conhecimentos são coletivamente construídos”; 
“a tradição é oral”; “o povo de Nkisi desenvolve sua me-
mória biocultural como forma de respeito aos seres vi-
vos do planeta e à vida em geral”; “o processo de ensino-
-aprendizagem se dá em todos os espaços do terreiro, pois 
todos eles são educativos”; “o processo de ensino-apren-
dizagem tem como dever colocar o povo oprimido como 
sujeitos de sua própria história” (Santos, 2019, p.51-52). 
Precisamos aprender como fazer comunidade e escutar 
as sabedorias presentes nos modos de vida das comuni-
dades tradicionais, as quais efetivamente evidenciam o 
diverso “Nós somos os diversais, os cosmológicos, os na-
turais, os orgânicos” (Bispo dos Santos, 2023, p.29). Para 
isso, a academia que precisa ter ouvidos menos racistas 
e cis-heterossexistas para escutar. “A gente se perde nos 
referenciais teóricos do colonialista ao invés de analisar 
os nossos referenciais históricos” (idem, 2022, p.28), pois 
nas nossas comunidades tradicionais se aprende de dife-
rentes modos. 

Na escuta das mestras dos saberes de povos e co-
munidades tradicionais baianas, seguimos a provocação 
de Aylton Krenak de que “centenas de povos vivos nos 
ensinam. Não somos as únicas pessoas interessantes do 
mundo, somos parte do todo” (2020, p.15). Acompanha-
mos também as proposições de Antônio Bispo dos Santos 
(2015) sobre contracolonizar e lançamos esta flecha para a 
formação de professores em Educação Física consideran-
do as contribuições comunitárias negras e indígenas para 
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disputar com as marcações monolíticas e eurocentradas 
da produção de conhecimento em Educação Física na de-
finição do que conta como conhecimento, como educação, 
como corpo, como cultura corporal. O que precisamos é 
ouvir estas comunidades sobre suas proposições para o 
território e compormos de maneira intercultural uma for-
mação de professores em Educação Física aliada aos sa-
beres dos povos e comunidades junto aos seus territórios.

Finalizamos este texto de afluentes, que seguem em 
inspirações de confluência, para pensarmos em uma for-
mação inicial e continuada de professores em Educação 
Física implicada com a produção de um Brasil que afirme e 
reconheça sua memória, seu legado, seus protagonismos 
negros e indígenas como referenciais do pensamento e da 
vida em sociedade, re-compondo o que conta como cultura 
corporal, objeto de ensino da área de modo racializado, ge-
nerificado e contra-colonizador, bem como atuando politi-
camente por uma democracia efetivamente multirracial, 
multiétnica e pluricultural.
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RESUMO
Esse capítulo tem como objetivo refletir sobre as adap-

tações realizadas por uma docente da Universidade Federal de 
Campina Grande na ministração da disciplina Língua Brasileira 
de Sinais em uma turma com um estudante com perda auditiva 
que estava em processo de aquisição desta Língua de Sinais. O 
texto foi organizado a partir de um Relato de Experiência, que 
é uma pesquisa descritiva e teve os dados extraídos do diário de 
campo que, por sua vez, foi analisado em uma abordagem qua-
litativa. Como resultados, revelou-se essencial a busca por in-
formações sobre o estudante (características e modos de apren-
der), a realização de Adaptações Curriculares de Pequeno Porte, 
a parceria com a monitora inclusiva e a análise da prática docen-
te diante da participação do estudante nas atividades propostas.
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ABSTRACT
The aim of this chapter is to reflect on the adaptations made 

by a teacher at the Federal University of Campina Grande when 
teaching Brazilian Sign Language in a class with a student with 
hearing loss who was in the process of acquiring this language. 
The text was organized based on an Experience Report, which is 
a descriptive research and had the data extracted from the field 
diary which, in turn, was analyzed in a qualitative approach. The 
results showed that it was essential to search for information 
about the student (characteristics and ways of learning), to make 
small-scale curricular adaptations, to work in partnership with 
the inclusive tutor and to analyze teaching practice in the light of 
the student’s participation in the proposed activities.

Keywords: Inclusive Literacy. Hearing Impaired. Minor 
Curricular Adaptations.

INTRODUÇÃO

O ingresso da pessoa com deficiência no ensino su-
perior evidenciou a necessidade de repensar o uso da lei-
tura e da escrita nas práticas educacionais das atividades 
universitárias, sobretudo aquelas que envolvem a forma-
ção de professores. Entre estas modificações estão aque-
las que envolvem as pessoas com perda auditiva, sejam as 
que usam a Língua Brasileira de Sinais (Libras), as que se 
comunicam com a oralidade ou as que em processo de se-
leção ou de aquisição de uma forma de comunicação (oral 
ou sinais).

Assim, devido às diversas formas de se apropriar do 
conhecimento e interagir com o outro, vários usos da lei-
tura e da escrita – os letramentos – são requeridos para 
mediar as práticas letradas vivenciadas na universidade. 
Deste modo, é pertinente discutir o conceito e as mudan-
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ças nas mediações decorrentes do letramento voltado para 
a inclusão destes discentes nas atividades de ensino. Dian-
te disso, este escrito busca refletir sobre os aprendizados e 
as adaptações realizadas por uma docente da Universida-
de Federal de Campina Grande (UFCG), campus Cajazei-
ras/PB, na ministração da disciplina Libras em uma tur-
ma com um estudante com perda auditiva que estava em 
processo de aquisição desta Língua de Sinais.

 Este capítulo, portanto, constitui-se em um Relato 
de Experiência produzido a partir das orientações de For-
tunato (2018). De acordo com a classificação de Prodanov 
e Freitas (2013), a pesquisa é descritiva e utiliza-se de da-
dos do diário de campo da docente analisados à luz do le-
tramento inclusivo, em uma abordagem qualitativa.

 O texto está organizado nas seguintes seções que 
seguem a introdução: letramento e a formação do profes-
sor para a turma inclusiva; letramento inclusivo nas aulas 
de Libras e as considerações finais.

  
LETRAMENTO E A FORMAÇÃO DO PROFESSOR DE TURMAS 
INCLUSIVAS

O letramento está para além do conhecimento do 
código escrito, tendo em vista que corresponde ao uso 
social da leitura e da escrita por sujeitos alfabetizados ou 
não. Nesse sentido, Soares (2009) adverte que uma pes-
soa pode ser letrada sem ser alfabetizada, isso porque, 
apesar de não realizar a leitura do código alfabético, pode 
reconhecer os textos e suas funções sociais para intera-
gir por meio deles através de outras leituras, a exemplo da 
 imagética.

Para Kleiman (2005, p. 21, grifos nossos):
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O letramento abrange o processo de desenvolvi-
mento e o uso dos sistemas da escrita nas socieda-
des, ou seja, o desenvolvimento histórico da escrita 
refletindo outras mudanças sociais e tecnoló-
gicas, como a alfabetização universal, a democra-
tização do ensino, o acesso a fontes aparentemen-
te ilimitadas de papel, o surgimento da  Internet.

Nesse sentido, entendemos que ler e escrever depen-
dem de como a(s) língua(s) e as linguagens que envolvem 
o ato comunicativo delineiam-se e interagem na constitui-
ção das informações e da construção de significados que 
surgem a partir dessa relação. Por isso, Rojo (2012) adver-
te que com a ampliação das mídias e modos de composi-
ção das mensagens que permeiam as práticas cotidianas, 
é preciso pensar em letramentos múltiplos ou multiletra-
mentos. Isso porque, segundo a autora, “são necessárias 
novas ferramentas – além da escrita manual (papel, pena, 
lápis, caneta, giz e lousa) e impressa (tipografia impressa) 
– de áudio, vídeo, tratamento de imagem, edição e diagra-
mação” (Rojo, 2012, p. 21). Logo, na perspectiva da autora, 
o texto ultrapassa o registro escrito e perpassa práticas 
que envolvem, em maior ou menor grau, outras manifes-
tações da linguagem.

Rojo (2012) destaca ainda que os  multiletramentos 
são constituídos por duas outras multiplicidades: a diver-
sidade de práticas letradas e a de culturas dos interactan-
tes. Nesse sentido, ao tratar-se de pessoas que mantêm 
relações com o mundo, predominantemente de maneira 
visual, é preciso compreender que os eventos de letra-
mento requerem modificações no papel e nas práticas dos 
interlocutores à medida que estas práticas de letramento 
envolverão as linguagens visuais na comunicação. 

Além disso, caso a interação ocorra com usuários 
de línguas diferentes, a exemplo da Libras utilizada pelo 
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surdo e da Língua Portuguesa usada pelo ouvinte, será ne-
cessária a presença de um Tradutor Intérprete da Língua 
de Sinais/Português (TILSP). No caso de uma pessoa com 
deficiência auditiva que não usa Libras, é preciso estar 
atento ao posicionamento -de frente para ele – durante a 
produção da informação oral de modo a favorecer a leitu-
ra labial e, assim, a captação das comunicações em sala de 
aula (Honora, 2014).

A título de esclarecimento, sobre a surdez e pessoa 
surda, o Decreto nº 5.626/2005, que regulamenta a Lei nº 
10.436/2002 – a Lei da Libras – explica que:

Art. 2º Para os fins deste Decreto, considera-se 
pessoa surda aquela que, por ter perda auditiva, 
compreende e interage com o mundo por meio de 
experiências visuais, manifestando sua cultura 
principalmente pelo uso da Língua Brasileira de 
Sinais – Libras. 

Parágrafo único. Considera-se deficiência audi-
tiva a perda bilateral, parcial ou total, de quarenta 
e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiogra-
ma nas freqüências de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 
3.000Hz (Brasil, 2005, p. 1, grifos nossos). 

Diante do exposto, entendemos que, para ser reco-
nhecida como surda, a pessoa precisa se enquadrar em 
duas características: apresentar a perda auditiva e intera-
gir com o mundo por meio das experiências visuais que, 
por sua vez, são a base da cultura surda. Desse modo, as 
pessoas que recorrem à reabilitação da fala e ao uso de 
aparelhos auditivos podem se reconhecer como pessoas 
com deficiência auditiva e não se enquadrar na classifica-
ção pessoa surda.

A visão que norteia a conceituação presente nes-
te decreto é nomeada por Skliar (2001) como antropo-
lógico cultural porque entende a pessoa surda como 
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uma minoria linguística, usuária de uma língua de sinais 
e que, pela experiência visual, constitui a sua identidade 
e participa da cultura surda. Em oposição a esta aborda-
gem, o autor identifica a visão clínico-terapêutica, que 
compreende o surdo como uma pessoa defeituosa e que, 
para interagir em sociedade, precisa buscar formas para 
reabilitar a fala e aproximar-se da identidade do ouvinte. 
Nesta última abordagem, os surdos são classificados pelo 
grau da perda auditiva (leve, moderada, severa e profun-
da), contudo, destacamos que esta compreensão precisa 
ser superada à medida que os documentos educacionais 
brasileiros orientam o uso de adaptações, tecnologias, ser-
viços e profissionais para favorecer o uso da Libras e valo-
rizar a cultura surda. 

Assim, surge a necessidade de discutir um recorte 
dos multiletramentos que é o letramento inclusivo. 
Batista Júnior (2008, p. 69) define o letramento inclusivo 
como 

[...] as práticas nas quais os textos (gêneros discur-
sivos) exercem influência, direta ou indiretamente, 
no processo de tornar a pessoa com necessidades 
educativas especiais incluídas na prática escolar. 

Diante disso, refletir sobre a composição destes tex-
tos envolvendo interlocutores (agentes de letramento) 
que se utilizam de procedimentos e tecnologias diferen-
ciadas para o acesso à comunicação é fundamental para 
a garantia do acesso do estudante à informação e para a 
formação dos demais colegas, em especial, os estudantes 
das licenciaturas, que podem receber estudantes surdos 
ou discentes com deficiência auditiva nas salas regulares.

Ressaltamos que incluir pressupõe, como destaca 
Carvalho (2014), modificar as práticas nos espaços sociais 
para que todas as pessoas participem, em condições equâ-
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nimes, nas atividades propostas. Contudo, neste processo, 
é preciso atenção para evitar que as práticas integradoras 
sejam confundidas com inclusão. Para a autora, na inte-
gração, o estudante que apresentar singularidade no pro-
cesso de interação e de aprendizagem precisa buscar as 
formas de se adaptar às barreiras impostas pelo ambiente, 
ao passo que na inclusão, a sociedade deve promover os 
ajustes necessários à participação de todos. 

A Lei Brasileira de Inclusão (LBI) nº 13.146/2015, no 
Art. 3º, Inciso IV, define as barreiras como:

[...] qualquer entrave, obstáculo, atitude ou compor-
tamento que limite ou impeça a participação social 
da pessoa, bem como o gozo, a fruição e o exercício 
de seus direitos à acessibilidade, à liberdade de mo-
vimento e de expressão, à comunicação, ao acesso à 
informação, à compreensão, à circulação com segu-
rança. (Brasil, 2015, p. 1)

Notamos que as barreiras podem ser geradas pe-
las pessoas, pela organização dos espaços, pelo uso de pro-
cedimentos entre outros e, para superá-las, a legislação 
indica várias ações, entre elas, as adaptações razoáveis, 
que conforme a LBI, no Art. 3º, Inciso VI, são:

[...] adaptações, modificações e ajustes necessá-
rios e adequados que não acarretem ônus despro-
porcional e indevido, quando requeridos em cada 
caso, a fim de assegurar que a pessoa com defici-
ência possa gozar ou exercer, em igualdade de con-
dições e oportunidades com as demais pessoas, to-
dos os direitos e liberdades fundamentais; (Brasil, 
2015, p. 1)

Na educação, estas modificações razoáveis asso-
ciam-se, entre outras ações, às Adaptações Curricula-
res de Pequeno Porte, também chamadas de Não Signi-
ficativas que são: 
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[...] modificações promovidas no currículo, pelo pro-
fessor, de forma a permitir e promover a participa-
ção produtiva dos alunos que apresentam necessi-
dades especiais no processo de ensino e aprendiza-
gem, na escola regular, juntamente com seus par-
ceiros coetâneos. (Brasil, 2000, p. 8). 

Este documento elenca cinco tipos de adaptações 
que podem ser realizadas pelo docente em sua prática, são 
elas: 1) nos objetivos, de maneira a relacionar o objetivo 
do currículo às possibilidades de desenvolvimento do es-
tudante levando em consideração o seu processo de desen-
volvimento; 2) nos conteúdos, à medida que o professor 
pode inserir ou adaptar conteúdos em função da participa-
ção do estudante nas atividades de ensino; 3) no método 
de ensino e na organização didática, que serão o foco 
das reflexões neste capítulo; 4) na avaliação, ou seja, nos 
instrumentos e procedimentos do processo avaliativo; 5) 
na temporalidade para que o estudante desenvolva as 
atividades propostas (Brasil, 2000, p. 8).

Em face do exposto, discutiremos as adaptações 
para o uso da leitura e da escrita em uma turma com um 
estudante que perdeu a audição na fase adulta e cursou a 
disciplina de Libras no semestre 2022.2, no Centro de For-
mação de Professores (CFP) da UFCG.

LETRAMENTO INCLUSIVO NAS AULAS DE LIBRAS

 A leitura e a escrita são tecnologias que favore-
cem a interação entre as pessoas e que, nas atividades do 
ensino superior, medeiam os processos de socialização e 
aprendizagem. Logo, quando tratamos de uma pessoa que 
precisa de recursos complementares para o acesso às in-
terações nestes sistemas, é necessário repensar práticas 
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utilizadas para a produção e a recepção de informações 
pelo professor e pela turma.

Conforme destacamos anteriormente, quem não 
participa da cultura surda nem desenvolve a identidade 
surda pode ser considerada uma pessoa com deficiência 
auditiva e, na experiência relatada, o estudante nasceu ou-
vinte e perdeu a audição abruptamente em função de um 
acidente. As características da perda impossibilitaram a 
utilização de aparelhos auditivos para a amplificação so-
nora do ruído auditivo existente ou o uso do implante co-
clear. Este último recurso, segundo Honora (2014), é um 
equipamento eletrônico inserido na cóclea por meio de 
cirurgia que estimula o nervo auditivo com eletrodos que 
enviam sinais para que o cérebro reconheça o som.

O estudante também não realiza a leitura dos lábios/
leitura labial, deste modo, enquanto está em processo de 
aprendizado da Libras, ele utiliza tecnologias que permi-
tem o acesso, em Língua Portuguesa escrita, das informa-
ções socializadas nas aulas.

Antes do início do semestre, a coordenação do curso 
informou sobre as características do estudante e, assim, a 
docente da disciplina buscou conversar com alguns pro-
fessores que haviam ministrado disciplinas para ele em 
semestres anteriores a fim de identificar as Adaptações 
Curriculares de Pequeno Porte utilizadas por eles para que 
o estudante participasse das aulas. Esses docentes indica-
ram que o discente contava com o suporte de uma monito-
ra inclusiva, que participava das mesmas aulas e que ele 
se utilizava do recurso legenda automática gerado a partir 
de uma chamada videoconferência na Plataforma Google 
para viabilizar a conversão da fala do professor (oralidade) 
para a Língua Portuguesa na modalidade  escrita.
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No primeiro dia de aula, houve uma conversa com o 
estudante e com a monitora inclusiva a fim de identificar 
as formas de abordagem do conteúdo que foram propí-
cias ao aprendizado em outras disciplinas e, desse modo, 
orientar as adaptações. É relevante salientar que a contra-
tação da monitora inclusiva bem como a disponibilização 
do computador e do microfone se constituem em Adapta-
ções Curriculares de Grande Porte, pois divergem das res-
ponsabilidades exclusivas do professor. 

Parte destas mudanças já foram incorporadas pelo 
estudante que realiza a montagem do computador utili-
zado para a chamada da videoconferência pelo aplicativo 
Google Meet e disponibiliza à docente um microfone para 
a captação da voz com menor interferência de ruídos da 
sala. Este computador é fornecido pela coordenação do 
curso do estudante e, o uso em sala de aula, foi possível 
devido a evolução tecnológica dos aplicativos – como des-
tacou Kleiman (2006) – requerendo do estudante e da do-
cente, novos letramentos.

De início, houve a preocupação de que esta modifi-
cação se caracterizasse como uma tentativa de integração 
por delegar ao estudante a responsabilidade pela realiza-
ção desta adaptação como adverte Carvalho (2014). Mas, ao 
analisarmos a dinâmica entre a monitora inclusiva e o es-
tudante, notamos que há um acordo entre eles sobre quem 
organizaria este material e que ambos se responsabilizam 
por esta ação, portanto, enquadramos na questão da auto-
nomia do discente e da dinâmica entre ele e a  monitora. 

Assim, como o processo de interação com este estu-
dante é mediado por uma tecnologia digital, requer mu-
danças na forma que a docente e os colegas promovem a 
interação em sala de aula, tendo em vista a necessidade 
de captação das informações pelo microfone. Logo, a cada 
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fala, foi necessário que a docente internalizasse o hábito de 
aproximar-se do falante para que as informações fossem 
captadas pelo microfone ou ainda que repetisse a coloca-
ção realizada por um colega sentado distante, evidencian-
do a internalização de outros letramentos (Kleiman, 2006; 
Rojo, 2012) em virtude do ajuste nas formas de  interação.

Para acompanhar a fala da professora, o estudante 
precisava olhar para a tela do computador para ler as le-
gendas, entretanto, no processo de versão para a modali-
dade escrita, havia a dificuldades quanto à falta de sincro-
nia entre a fala e a sua versão escrita realizada por este 
aplicativo. Além disso, a versão para o texto escrito era 
feita de maneira limitada à medida que algumas palavras, 
decodificadas de maneira equivocada pelo aplicativo, mo-
dificavam substancialmente o sentido da informação. Isso 
requereu a disponibilização de material complementar 
para o acesso aos conteúdos trabalhados em sala.

Outra observação relevante é que o estudante pre-
cisava de tempo para verificar a tradução no monitor e de 
uma pausa na fala da docente para que tivesse tempo de 
visualizar as informações visuais dos sinais produzidos 
pela docente ou as imagens e textos apresentados nos sli-
des do PowerPoint. Neste processo, é requerido um uso di-
ferenciado da oralidade à medida que o docente precisa in-
dicar os pontos a serem observados e, na sequência, fazer 
uma pausa, apontá-los e aguardar a visualização do estu-
dante. Isso é necessário porque o uso da fala no momento 
em que outra mensagem visual é apresentada impede que 
o estudante tenha acesso às duas informações simultane-
amente. Desta maneira, esta mudança compreende uma 
expressão do letramento inclusivo, pois remete a proce-
dimentos de uso do texto oral, o gênero aula, de maneira 
diferenciada àquelas que ocorrem em salas de ouvintes.
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As interlocuções sobre as adaptações de pequeno 
porte no método que viabilizasse o aprendizado foram rea-
lizadas pela docente em parceria com a monitora inclusiva 
que, ao identificar formas que favoreceriam a compreen-
são do estudante, indicava à docente alguns procedimen-
tos, a exemplo de ampliar o uso do registro escrito como 
suporte à fala. Esse registro foi realizado, geralmente, por 
meio de listas ou mapas mentais que sintetizassem o que 
foi falado. Esta situação requereu multiletramentos, como 
afirma Rojo (2012), em função das modificações do uso da 
leitura e da escrita necessárias à comunicação.

O processo de avaliação não necessitou de ajustes. 
Nas duas provas em que foi necessário observar o texto 
em Libras e redigir as informações em português, o es-
tudante com deficiência auditiva desenvolveu a tarefa de 
maneira semelhante aos demais e não precisou de Adapta-
ções Curriculares de Pequeno Porte na temporalidade ou 
no método para a remoção das barreiras à aprendizagem. 
Na apresentação do seminário, o discente optou pela ora-
lidade para realizar a sua participação na atividade desen-
volvida pelo grupo.

Diante do exposto, consideramos que durante o se-
mestre houve momentos de letramento inclusivo à medi-
da que o docente adaptou o uso da leitura e da escrita para 
promover a participação do estudante com deficiência 
auditiva. Neste processo, foram observadas a busca por 
informações sobre o estudante, o firmamento de parceria 
com a monitora inclusiva, bem como o uso de recursos 
de tecnologia digital mediadores da interação (computa-
dor, microfone e conexão na internet para a realização da 
 videochamada).

Do mesmo modo, os estudantes puderam vivenciar 
esta experiência de internalização de saberes – letramen-
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to inclusivo – que pode contribuir para as suas escolhas 
pedagógicas em momentos nos quais precisarem se uti-
lizar de Adaptações Curriculares de Pequeno Porte para 
a remoção de barreiras e à promoção da acessibilidade, a 
fim de favorecer a inclusão do estudante com deficiência 
auditiva em sala de aula.

Na experiência relatada, o estudante necessitou de 
remoção de barreiras na comunicação e, para isso, foram 
utilizadas apenas as Adaptações Curriculares de Pequeno 
Porte no método e na organização didática. Apesar de ter 
sido prevista pela docente a adaptação na temporalidade, o 
discente não necessitou deste ajuste. Neste sentido, é pre-
ciso frisar que o planejamento docente deve buscar aten-
der o maior número de adaptações, contudo, eles serão 
realizados a partir da análise da participação do estudante 
e respeitando a sua forma de organização e construção do 
conhecimento, de modo a proporcionar a autonomia ne-
cessária à realização de tarefas na escola e em outros mo-
mentos de ensino.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Este capítulo, elaborado na perspectiva de um rela-
to de experiência, teve como objetivo refletir sobre os le-
tramentos e as adaptações realizadas durante as aulas da 
disciplina Libras em uma turma com um estudante com 
deficiência auditiva.

Para a realização destas adaptações, foi necessária a 
busca por informações sobre o estudante (características 
e modos de aprender), a realização de Adaptações Curri-
culares de Pequeno Porte, a parceria com a monitora in-
clusiva e a análise da prática docente diante da participa-
ção do estudante nas atividades propostas.
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As informações sobre o estudante foram realizadas 
pela coordenação do curso, pelos professores que minis-
traram aulas em semestres anteriores, pela monitora in-
clusiva e o próprio estudante. Esta ação precisa acontecer 
no início das aulas para subsidiar as escolhas no planeja-
mento das atividades propostas.

As Adaptações Curriculares de Pequeno Porte, rea-
lizadas pela docente, foram do tipo modificações no méto-
do de ensino e na organização didática. As adaptações no 
método de ensino foram uso do registro escrito e sinteti-
zação de informações em mapas mentais. Já na organiza-
ção didática podem ser elencadas: uso de tecnologias para 
versão da fala em texto escrito como a videoconferência, 
o computador e o microfone; aproximação do enunciador 
para que o microfone captasse o áudio com menos ruídos 
ou a repetição da informação de interlocutores em posição 
distante para que fosse captada pelo microfone e vertida 
pelo sistema de legendagem da videochamada; inserção 
de pausas na fala para que o estudante lesse a legenda e, 
em seguida, observasse a informação visual; ampliação do 
uso do registro escrito em palavras-chave; disponibiliza-
ção do material utilizado em classe para consulta poste-
rior em uma sala virtual criada no Google Classroom.

As parcerias com a coordenação do curso (que dis-
ponibilizou os equipamentos e as informações sobre o es-
tudante) e a monitora inclusiva (que compartilhou orien-
tações para favorecer a interação com o estudante) foram 
fundamentais para a remoção das barreiras e a promoção 
da acessibilidade em sala de aula. Além disso, a modifica-
ção das práticas de leitura e escrita, em função da media-
ção tecnológica, proporcionaram vivências e a internali-
zação de letramentos inclusivos que são essenciais para a 
comunicação em sociedade.
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Em síntese, a experiência mostra que a docência 
é uma profissão que precisa de formação constante e de 
uma prática alinhada às necessidades dos estudantes. 
Neste processo, as parcerias são essenciais para indicar 
os caminhos a serem trilhados para que a aprendizagem 
sobre o conteúdo e sobre as formas de aprender aconte-
çam nas instituições de ensino. 
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RESUMO 
Este artigo apresenta práticas formativas com profes-

sores(as) em escolas públicas no Ceará. As ações se referem à 
pesquisa de campo das autoras, fundamentadas nos conceitos 
operatórios da Pretagogia (PETIT 2015). A lei 10.639/03 que tor-
na obrigatório o ensino da história e cultura afro-brasileira com-
pletou seus 21 anos, enquanto a lei 11.645/08 que complementa 
as questões da cultura indígena no currículo, se aproxima dos 16 
anos e ainda não temos suas determinações implementadas de 
fato nas escolas. A problemática da pesquisa diz-se do distancia-
mento da história e cultura local no currículo oficial das escolas 
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e como objetivo principal, pretendemos contribuir com a desco-
lonização do currículo linear, desenvolvendo práticas de afrorre-
ferenciamento do currículo a partir de atividades voltadas para a 
cultura local numa perspectiva pretagógica. Os conceitos opera-
tórios e os marcadores das africanidades foram a principal base 
teórica-metodológica para este estudo, mas também dialogamos 
com outros autores para enriquecer as categorias teóricas. 

Palavras-chaves: lei 10.639/03 – currículo afrorreferen-
ciado – conceitos operatórios

 
ABSTRACT 

This article presents training practices with teachers 
in public schools in Ceará. The actions refer to the authors’ 
field research, based on the operational concepts of Pretagogy 
(PETIT 2015). Law 10.639/03, which makes the teaching of Afro-
Brazilian history and culture mandatory, has completed its 21st 
anniversary, while law 11.645/08, which complements issues of 
indigenous culture in the curriculum, is approaching its 16th 
anniversary and we still do not have its provisions implemented. 
actually in schools. The problem of the research is the distancing 
of history and local culture in the official curriculum of 
schools and as a main objective, we intend to contribute to the 
decolonization of the linear curriculum, developing practices 
of afro-referencing the curriculum based on activities aimed 
at local culture from a perspective pretagogic. The operational 
concepts and markers of Africanities were the main theoretical-
methodological basis for this study, but we also dialogued with 
other authors to enrich the theoretical categories.

Keywords: law 10.639/03 – afro-referenced curriculum – 
operational concepts

INTRODUÇÃO 

Este estudo aborda experiências formativas, utili-
zando os conceitos operatórios ancestralidade e perten-
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cimento da Pretagogia3, a fim de movimentar o currículo 
linear instalado em escolas públicas cearenses. A Preta-
gogia é um referencial teórico metodológico totalmente 
perpassado pela ancestralidade e pelo encantamento, [...] 
preocupa-se com o conhecer a origem, descontruir pre-
conceitos, levando ao encantamento, refletindo os espa-
ços, o tempo e a natureza que nos tecem. (MACHADO 2019, 
p. 205)

Apresentamos duas experiências vivenciadas a par-
tir da pesquisa de campo das autoras, que levam à reflexão 
sobre o currículo instalado em escolas cearenses. Como a 
pesquisa de campo está sendo realizada em escolas e mu-
nicípios distintos, elegemos as seguintes atividades para 
serem apresentadas. A autora Cláudia de Oliveira da Silva 
apresenta uma experiência com a escola de Ensino Infan-
til e Fundamental Osório Julião, localizada no município 
de Baturité/CE e Lúcia Maria da Silva, relata sobre uma 
experiência na Escola de Ensino Fundamental Ciríaco Le-
andro Maciel, localizada no distrito do Peixe, município de 
Russas/CE. 

Nosso objeto de pesquisa se refere à invisibilização 
da história e cultura afro-brasileira e indígena especifica-
mente nestas escolas pesquisadas. Porém, sabemos que 
é uma realidade na maioria das escolas brasileiras, o não 
cumprimento das leis 10.639/03 e 11.645/08. Esses mar-
cos legais determinam que o ensino da história e cultura 
afro-brasileira e indígena façam parte de todo o currículo 
escolar, mas na prática, percebemos o distanciamento dos 

3 Pretagogia, um referencial teórico-metodológico, pretende se consti-
tuir numa abordagem afrocentrada para formação de professores/as 
e educadores/as de modo geral. Parte dos elementos da cosmovisão 
africana, porque considera que as particularidades das expressões 
afrodescendentes devem ser tratadas com bases conceituais e filosófi-
cas de origem materna, ou seja, da Mãe África. (PETIT, 2015, p.119-120)
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fatores sócio/históricos e culturais da comunidade do en-
torno. Esse fator é agravante, pois quebra toda orientação 
das leis que regem a educação brasileira, onde a presença 
e participação ativa das famílias é fundamental para o su-
cesso e emancipação dos(as) estudantes. 

Através de evidências educacionais das ações pre-
tagógicas, elegemos esse referencial como adequado às 
nossas intenções de movimentar os currículos engessa-
dos e eurocêntricos nas escolas em estudo. Planejamos e 
realizamos práticas formativas em prol da visibilidade e 
valorização da história e cultura local no currículo oficial. 

O LUGAR DE FALA DAS AUTORAS: AUTO RECONHECER-SE PARA 
AMPLIAR OS SABERES

Ao consumir um texto acadêmico, a exemplo deste 
artigo, é necessário que os (as) leitores (as) sempre se 
questionem a respeito de quem são os (as) agentes (as) 
responsáveis pela tessitura da narrativa ao qual se pre-
tende ler. Esta ação se torna relevante visto que a escrita, 
embora marcada pela presença das palavras, deve ser en-
tendida como um discurso. As intenções têm o objetivo de 
capturar, chamar a atenção dos(as) agentes sociais para 
questões presentes na sociedade na qual nos encontramos 
amalgamados, as quais, por se encontrarem de maneira 
quase sempre cristalizadas, não são por nós percebidas, a 
exemplo do racismo estrutural e da ausência de uma efeti-
vação dos elementos constituintes referentes à Educação 
das Relações Étnico Raciais.

Diante disso, nos cabe aqui, em um primeiro momen-
to, nos questionarmos a respeito de quem é Cláudia de Oli-
veira da Silva e Lúcia Maria da Silva, as autoras deste escri-
to e mais do que isto, qual o lugar de fala dessas mulheres?
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Somos duas mulheres, estudantes do curso de Dou-
torado em Educação do Programa de Pós Graduação em 
Educação – PPGE, da Universidade Federal do Ceará – 
UFC, sob orientação da professora Dra Sandra Haydée 
Petit e temos a Pretagogia como principal referencial teó-
rico-metodológico para a realização do estudo acadêmico. 
Mendonça (2022), diz que a Pretagogia mais do que proce-
dimentos metodológicos, é carregada de conceitos, princí-
pios e filosofias vivenciadas pela população negra.

Somos engajadas nas ações de implementação das 
leis 10.639/03 e 11.645/08 que tornam obrigatório o ensi-
no da história e cultura afro-brasileira e indígena nas es-
colas brasileiras. Nossas pesquisas se cruzam em muitos 
momentos, pois falar sobre a implementação da Educação 
para as Relações Étnico-Raciais é fundamental, por meio 
das discussões a cerca do currículo e da prática  pedagógica. 

Tendo a Pretagogia como base das nossas pesqui-
sas, nos sentimos motivadas a falar de nós, pois compre-
endemos que para refletir o afrorreferenciamento, pri-
meiro precisamos reconhecer os marcadores das nossas 
próprias africanidades. A Pretagogia proporciona expe-
riências a partir das nossas próprias vivências, histórias 
e memórias, por isso invocamos a permissão da nossa 
ancestralidade, para nos apresentarmos em primeira 
pessoa, destacando a valorização das nossas vozes, não 
apenas como uma narrativa, mas com o fluído dos nossos 
sentimentos, transmitindo nossos processos de constru-
ção do afro pertencimento. 

Eu, Cláudia de Oliveira da Silva (Cláudia Quilombo-
la), sou mulher nascida e criada no quilombo Serra do Juá 
em Caucaia/CE. Iniciei muito cedo o trabalho como alfabe-
tizadora na escola da minha comunidade, onde cresci pro-
fissionalmente, chegando a assumir a Direção da escola 
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local por seis anos (2009-2014) e posteriormente à Super-
visão de Inclusão Étnico Racial e Territorial (2014-2020) da 
Secretaria Municipal de Educação do referido município. 

Movimentar entre a prática pedagógica com turmas 
multisseriadas de escolas quilombolas, gestão escolar e 
supervisão étnico racial foram experiências fundamen-
tais para embasar as práticas formativas que atualmente 
realizo com os(as) professores(as) e lideranças quilombo-
las no processo de minha pesquisa acadêmica. Ter expe-
riência nesses campos profissionais ampliou minha visão 
e me ajudou a construir um outro olhar sobre os desafios 
de romper com o currículo linear instalado nas escolas 
 públicas. 

A construção coletiva do pertencimento afro-qui-
lombola na comunidade Serra do Juá e a luta pelo reconhe-
cimento do quilombo, foi um marco em minha trajetória. 
Apesar de hoje não morar mais na comunidade, mantenho 
os vínculos afetivos e ancestrais como fios de conexão co-
migo mesma e com minhas raízes. 

No tempo presente, eu, Lucia Maria da Silva, com-
preendo que meu lugar de fala e existência nesta socieda-
de, é de uma mulher negra. Contudo, nem sempre foi as-
sim, pois durante 42 anos de minha vida imaginava, diante 
de comentários que ouvia das pessoas preconceituosas, 
até então presentes nos meus círculos de sociabilidades, 
que por ter cabelos finos, diziam-me que eu não era negra, 
mas sim, mulata, parda e/ ou morena clara.

Na medida em que fui me tornando um ser conscien-
te com relação às agruras da sociedade na qual me achava 
mergulhada, reconheci minha negritude, sobretudo após 
um ato de racismo sofrido por mim, em praça pública, na 
minha cidade natal, Russas, que se situa no interior do Es-
tado do Ceará, na região do Baixo Vale do Jaguaribe. 
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O racismo, por mim sofrido, foi o elemento desper-
tador que me acordou, da maneira mais dolorosa possível, 
para o fato de que eu não era a mulher mulata, parda e/ ou 
morena clara como foi inculcado na minha mente, ao lon-
go do tempo, mas sim, uma negra. Nesse interim, ao me 
reconhecer como uma mulher negra, passei a entender o 
sentido de várias situações às quais fui submetida na mi-
nha infância, juventude e fase adulta.

Como professora, senti a necessidade de ir além, na 
continuidade de uma luta antirracista. Ingressei no mes-
trado em Educação e Ensino da Universidade Estadual 
do Ceará, em 2016, aos 55 anos de idade. Minha pesqui-
sa se deu no âmbito da investigação da efetividade da Lei 
10.639/2003, numa escola do Município de Russas, locali-
zada no bairro Planado da Bela Vista, espaço social marca-
do pela presença de afrodescendentes, tendo como título: 
“O Ensino da História e da Cultura Afro-Brasileira na Vi-
são de Alunos, Professora e Coordenação Pedagógica da 
Escola de Ensino Fundamental Ana Xavier Lopes”. 

 Em 2021, aos 61 anos de idade, ingressei no doutora-
do em Educação da Universidade Federal do Ceará – UFC, 
onde me encontro até os dias atuais. Minha pesquisa de 
doutoramento, assim como a dissertação, acontece no 
bairro Planalto da Bela Vista, na escola Ana Xavier Lopes e 
na Escola Municipal Ciríaco Leandro Maciel, localizada no 
Distrito do Peixe, zona rural de Russas, também marcado 
pela presença de afrodescendentes. Assim, desenvolvo o 
projeto de doutorado intitulado “Pretagogia e Marcado-
res das Africanidades: Contribuindo para a Educação das 
Relações Étnico-Raciais em Escolas Públicas do Municí-
pio de Russas/CE”. O objetivo desta produção é contribuir 
com uma educação antirracista.
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CONSTRUINDO O CURRÍCULO AFRORREFERENCIADO NAS 
ESCOLAS PÚBLICAS PESQUISADAS

Desde muito tempo o Movimento Negro tem luta-
do para a implementação de uma educação antirracis-
ta no Brasil. Os movimentos sociais buscam formas de 
combater o racismo a partir da educação em centenas 
de anos de lutas e essa demanda não sai de pauta, pois 
é fundamental que as escolas reconheçam, valorizem e 
mantenham presente no currículo escolar o legado só-
cio histórico e cultural da população afrodescendente 
e indígena para que essas populações sejam represen-
tadas em seus espaços educacionais. Gomes (2017) de-
monstra como os movimentos sociais são importantes 
nessa luta. 

Esse movimento social trouxe as discussões sobre 
racismo, discriminação racial, desigualdade ra-
cial, crítica à democracia racial, gênero, juventude, 
ações afirmativas, igualdade racial, africanidades, 
saúde da população negra, educação das relações 
étnico-raciais, intolerância religiosa contra as reli-
giões afro-brasileiras, violência, questões quilom-
bolas e antirracismo para o cerne das discussões 
teóricas e epistemológicas das Ciências Humanas, 
Sociais, Jurídicas e da Saúde, indagando, inclusive, 
as produções das teorias raciais do século XIX dis-
seminadas na teoria e no imaginário social e peda-
gógico. (GOMES, 2017, p. 17) 

O Movimento Negro é entendido como sujeito polí-
tico produtor e produto de experiências sociais diversas 
que ressignificam a questão étnico-racial em nossa histó-
ria (Gomes, 2017). Essas constatações nos levam a com-
preender a importância do engajamento da sociedade civil 
nas tomadas de decisões no que diz respeito ao currícu-
lo das escolas locais, bem como tornar-se agente ativo de 
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construção coletiva das abordagens educativas para uma 
educação antirracista. 

Quando se trata de currículo afrorreferenciado nas 
escolas pesquisadas, detectamos que o currículo oficial 
continua sendo centralizado, eurocêntrico e linear. Isso 
destoa das lutas sociais e dos marcos legais conquistados. 
Apesar de todas as leis que oficializam um ensino antirra-
cista, inclusivo e representativo das populações, na prática, 
os sistemas de ensino descumprem essas determinações, 
impondo conteúdos distantes da realidade local, conse-
quentemente enfraquecendo as afirmações históricas e 
negando o empoderamento cultural da população negra. 
Macedo (2015) afirma que um etnocurrículo se caracteriza 
por um conjunto de conhecimentos e atividades formativas 
que atravessam as demandas do cotidiano da comunidade. 
É uma crítica ao sistema educacional rígido que impõe um 
currículo eleito para-nós-sobre-nós-sem-nós, que pode 
resvalar num currículo contra nós (Freitas, 2018). 

A escola é o palco de reflexões com grandes impac-
tos sociais, em seus processos educativos, (Freitas, 2018). 
Sabemos que há uma intensa tentativa de aquilombar o 
currículo por parte de educadores(as) e gestores(as) en-
gajados(as) nas lutas da comunidade. Compreendemos 
e reconhecemos a importância dessas ações inovadoras 
como elementos fundamentais no processo de descolo-
nização do currículo, porém, acreditamos que ainda não 
é suficiente para a implementação de fato de uma edu-
cação antirracista. Isto porque estas ações pedagógicas 
“informais” são impedidas pelas imposições burocráti-
cas do currículo oficial instalado nas escolas de forma 
 universalizada. 

Na tentativa de construir outros olhares em torno do 
currículo escolar, trazemos a Pretagogia como principal 



CLÁUDIA DE OLIVEIRA DA SILVA • LÚCIA MARIA DA SILVA

60

referencial, levando em consideração tantos trabalhos e 
práticas educativas realizadas sob essa perspectiva que 
contribuíram com a descolonização do currículo, a partir 
de elementos como os marcadores das africanidades e os 
conceitos operatórios. 

Segundo Mendonça (2022) 

A execução da Pretagogia demanda principalmen-
te da criatividade do(a) mediador(a) que pode se 
permitir trabalhar com o lúdico, com as sensações, 
com as cores, ultrapassar os muros das escolas, 
das instituições, dos grupos e efetivar suas práti-
cas pretagógicas simultaneamente com o currículo 
escolar, demonstrando assim que é possível flexi-
bilizá-lo agregando valores morais e estéticos que 
consolidam o aprendizado integral (que envolve o 
desenvolvimento motor, físico, afetivo, pedagógico 
e social dos(as) alunos(as). (MENDONÇA, 2022. p. 
252-253)

Os marcadores das africanidades da Pretagogia, são 
marcas da herança afrodiaspórica que trazemos em nos-
sos corpos, nossas memórias e nossa trajetória individu-
al e coletiva. Considerando as experiências das autoras 
com os marcadores das africanidades compreendemos, 
sob a perspectiva pretagógica, que é importante levarmos 
em conta alguns fatores de construção do pertencimento 
afro. Reconhecendo que na nossa trajetória individual e 
coletiva temos marcas da herança afrodiaspórica, é hora 
de coletar os marcadores das africanidades numa escala 
de sete em sete anos. 

O levantamento faz parte de um processo interno 
de busca de memórias, onde pode aflorar as emoções, os 
sentimentos e principalmente o reencontro com a pró-
pria história. Essa atividade não pode ser concluída num 
pequeno espaço de tempo, pois desencadeia uma série 
de lembranças, geralmente carregadas de amores, dores, 
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conflitos e desconstrução de verdades absolutas que aos 
poucos promovem a descolonização da mente. 

Após, concluir a busca dos marcadores das africani-
dades, iniciando do ano zero até a idade atual, é hora de 
construir a árvore dos afrossaberes, que é um elemento 
simbólico representativo dessas descobertas. Ao concluir 
as etapas do processo da viagem interior em busca das 
memórias que geram o pertencimento afro, pode ser es-
crito o memorial de vida, que consideramos como produto 
didático dinâmico, pois a cada renovação do levantamen-
to histórico pessoal, outros marcadores irão surgindo e 
construindo continuamente o pertencimento. 

Para descrever os conceitos operatórios da pretago-
gia, (Silva; Silva; Silva 2023) afirmam, 

E como a Pretagogia é constituída em conceitos de 
base africana, toma cada vez mais corpo como uma 
abordagem afrorreferenciada para a formação de 
professores(as). Assim, do entrelaçar de raízes-sa-
beres e teóricas-metodologias, nasce mais alguns 
conceitos operatórios, que são os seguintes prin-
cípios suleadores: ancestralidade, pertencimento, 
espiritualidade e transversalidade, que permitem 
um olhar mais amplo sobre essas temáticas, nos en-
volvendo a partir de nossas próprias experiências. 
(SILVA; SILVA; SILVA, 2023, p. 222)

As atividades desenvolvidas foram fundamentadas 
com os conceitos operatórios da Pretagogia, porque com-
preendemos que estes facilitam o uso de diversos disposi-
tivos (re)construtores do afro pertencimento. Para tanto, 
elegemos os conceitos ancestralidade e pertencimento 
para demonstrar um pouco das atividades formativas no 
decorrer das pesquisas em andamento. 

O conceito operatório Ancestralidade é composto de 
muitas dimensões operacionais que possibilitam acesso 
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ao conhecimento dos processos iniciáticos em vários as-
pectos da linhagem biológica, simbólica ou ritualística. O 
conceito pertencimento também é agregado de enraiza-
mentos, vivências e simbologias, nos levando ao reconhe-
cimento do protagonismo sócio/histórico e cultural. 

Relato das experiências de campo: Escola Osório Julião – 
Serra do Evaristo/CE

Considerando um pequeno recorte das atividades 
formativas realizadas pelas autoras, apresentamos uma 
das experiências realizadas na perspectiva dos conceitos 
operatórios da Pretagogia, tendo os marcadores das afri-
canidades como base teórica-metodológica. O primeiro 
encontro formativo foi realizado pela professora Cláudia 
de Oliveira da Silva, de forma presencial mês de abril de 
2023, na comunidade quilombola Serra do Evaristo – Ba-
turité – Ceará. 

O encontro aconteceu no espaço cultural da comu-
nidade com representantes da escola e de diversos seg-
mentos locais. Uma das personalidades marcantes foi a 
presença da mestra da cultura Socorro Fernandes, que 
em um ato democrático dos(as) representantes, realizou a 
acolhida em nome de todo(as), numa fala de boas-vindas, 
afirmando o desejo de fortalecer cada vez mais a luta pela 
implementação da modalidade da Educação Escolar Qui-
lombola na escola local. 

Como objetivo geral para este encontro, sugeri 
compreender a importância de conhecer-se a partir das 
próprias raízes ancestrais, valorizando-se enquanto pes-
soa humana que traz consigo marcas de histórias de vida 
dos(as) antepassados(as) e como objetivos específicos, 
nos comprometemos a identificar elementos culturais e 
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valores que fazem parte da trajetória familiar e comuni-
tária, refletir sobre as próprias características históricas, 
associando-as aos marcadores das africanidades, além de 
reconhecer-se no(a) outro(a) enquanto ser coletivo atra-
vés de práticas, saberes e costumes culturais vivenciados 
desde a infância. 

Para falar a partir das minhas vivências, escolhi con-
tar a história da Mama Panya, que é um conto queniano re-
tratando muitos aspectos importantes dos marcadores das 
minhas africanidades. O conto fala de uma mãe, a Mama 
Panya e seu filho Adika, que se preparam para ir ao merca-
do comprar farinha para fazer panquecas. Adika fica muito 
feliz ao saber que a noite terá panquecas no jantar. No tra-
jeto eles encontram vários(as) amigos(as) e vizinhos(as) 
em seus afazeres do dia-a-dia e Adika não se contém e con-
vida todos(as) os(as) amigos(as) que encontra para comer 
panquecas em sua casa. A Mama fica muito preocupada 
porque possui apenas duas moedas para comprar a fari-
nha, mas mesmo assim, não fala nada para seu filho.

Os dois compram a farinha, voltam para casa e a 
Mama começa a preparar as panquecas. Ao anoitecer 
os(as) convidados(as) começam a chegar e a surpresa é 
que cada um(a) chega trazendo algo para compartilhar. 
Então, aquele momento se transforma em um grande ban-
quete, com panquecas, leite, manteiga, farinha, peixe, ba-
nana, sal e cardamomo que é usado como condimento. O 
congraçamento acontece embaixo de um baobá onde as 
pessoas degustam as saborosas comidas, ouvem o mais 
idoso tocar sua mbira4 e cantar como forma de confrater-

4 Instrumento musical que os especialistas acreditam ter sido criado 
há milhares de anos por grupos que moravam no Zimbábue. Fonte: 
https://revistagalileu.globo.com/Cultura/noticia/2020/05/conhe-
ca-mbira-o-instrumento-musical-do-zimbabue-homenageado-pelo-
-google.html 

https://revistagalileu.globo.com/Cultura/noticia/2020/05/conheca-mbira-o-instrumento-musical-do-zimbabue-homenageado-pelo-google.html
https://revistagalileu.globo.com/Cultura/noticia/2020/05/conheca-mbira-o-instrumento-musical-do-zimbabue-homenageado-pelo-google.html
https://revistagalileu.globo.com/Cultura/noticia/2020/05/conheca-mbira-o-instrumento-musical-do-zimbabue-homenageado-pelo-google.html
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nização e alegria. Esse conto retrata a grandeza do compar-
tilhamento na aldeia africana, além da relação com a na-
tureza e do fortalecimento dos laços afetivos e  espirituais. 

Ao tempo em que eu lia o conto, destacava as frases 
que chamaram minha atenção relacionando-as aos mar-
cadores das minhas africanidades. Assim, as pessoas tam-
bém puderam pensar em suas vivências na comunidade, 
reconhecendo seus marcadores afro-ancestrais. Segundo 
Petit (2016, p. 667), 

[...] são marcas daquilo que nos conecta, desde 
membros da nossa linhagem, práticas religiosas, 
e espirituais, artísticas, de saúde, culinárias, ar-
quiteturas, presentes no cotidiano e na memória 
familiar e coletiva de todos os brasileiros, indepen-
dentemente de sua cor de pele (Apud SILVA; SILVA; 
SILVA, 2023, p 222).

Apresentei a relação dos trinta Marcadores das Afri-
canidades (ALVES e PETIT, 2015) e dialogamos sobre os 
afrossaberes. As pessoas também se manifestaram em 
relação ao que lhe chamava atenção nos marcadores apre-
sentados, ou seja, reconhecendo-os em suas vivências in-
dividuais e coletivas. Falar sobre a importância de fazer o 
levantamento dos marcadores de sete em sete anos, ten-
do em vista a simbologia do número sete em diversas cul-
turas no mundo, foi importante para fundamentar esse 
 conhecimento. 

As pessoas presentes demonstraram boas expectati-
vas de reconhecimento, fortalecimento, quanto à valoriza-
ção da cultura local e a importância de trazer para dentro 
da escola o ensino que possa fortalecer e/ou modificar o 
fazer pedagógico. 

Após todos(as) terem conhecido sobre os marcado-
res das africanidades, foi a hora da construção coletiva da 
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árvore dos afrossaberes, identificando sete saberes a cada 
sete anos. Assim, o grupo participante realizou o mapea-
mento coletivo numa roda de conversa interativa e impor-
tante para o fortalecimento do afro-pertencimento. 

A árvore dos marcadores das africanidades foi con-
cluída e as pessoas fizeram as reflexões do trabalho reali-
zado, considerando de grande valia para a pesquisa e para 
o aquilombamento do currículo sistematizado presente 
nas escolas quilombolas. Perceberam inúmeras possibili-
dades de trazer a cultura local para a prática pedagógica.

Identificamos que a prática das formações referen-
tes às avaliações externas não dialoga com a cultura local, 
porém acredita-se que quando relacionar os objetos de co-
nhecimento aos saberes ancestrais da comunidade, a edu-
cação será representativa e emancipadora. 

Pretagogiando a escola Ciríaco Leandro Maciel, no distrito do 
Peixe/CE

 
A Lei 10.639/2003    que estabelece a obrigatorieda-

de do ensino de “História e Cultura afro-brasileira” fez 21 
anos de homologada e não se desenvolveu, pois vários são 
os fatores que a tornaram nanica. Podemos citar vários, 
mas um dos cruciais de fato, é a falta de formação de pro-
fessores na temática da Educação para Relações Étnico-
-Raciais, para atuarem em seus componentes de maneira 
positiva, com conhecimentos que de fato venham contar, 
relatar, refletir e valorizar a história dos povos africanos e 
afro-brasileiros.

Assim, como professora e mulher negra que sou, 
apresento neste artigo, uma etapa de formação de pro-
fessores(as) da Escola Ciríaco Leandro Maciel, fruto do 
desenvolvimento do meu projeto de doutorado, que tem 
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como referencial teórico metodológico a Pretagogia, que 
é uma pedagogia que valoriza as vozes dos(as) agentes, as 
cosmopercepções afro, os conhecimentos ancestrais, atra-
vés dos marcadores das africanidades e dos conhecimen-
tos construídos por gerações, que trabalham os conceitos 
operatórios da Ancestralidade, Pertencimento, Espiritua-
lidade e Transversalidade. 

Realizamos formações com professoras das turmas 
de 5º anos. Trabalhamos com o conceito operatório da an-
cestralidade, as linhagens biológicas, pessoas referências 
da comunidade, da família, memória, corpo e relações de 
compadrio. 

Nesta formação utilizamos como fonte literária o livro 
paradidático “O Bau Ancestral: Histórias de bisavó” de auto-
ria de Patrícia Matos. Contamos com a autora para o desen-
volvimento da formação. As atividades realizadas tinham 
como objetivos encantar e instigar os(as) professores(as) à 
busca do conhecimento da história de suas ancestralidades.

As professoras planejaram as ações didáticas tendo 
como referências o livro acima citado. Entregamos a cada 
estudante uma página do livro e a leitura foi realizada de 
forma compartilhada, envolvendo todos(as) na atividade 
leitora. Após a leitura promovemos questionamentos so-
bre a história que trazia o livro, e aproveitamos as falas 
deles(as), para fazer relação com a história das famílias 
deles(as). Foi uma atividade onde todos(as) se sentiram 
importantes, porque encaminhamos as conversas, fazen-
do-os protagonistas de suas histórias. 

A ação didática gerou nos(as) alunos(as) curiosi-
dades sobre a história de seus avós, bisavós e assim, pro-
pusemos que durante a semana conversassem com seus 
pais, avós e bisavós sobre suas vidas, as dificuldades vivi-
das, enfrentadas ao longo de suas trajetórias. 
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Na aula seguinte, os(as) alunos(as) estavam ansio-
sos(as) para falar sobre suas conversas com seus familia-
res e foi com orgulho e alegria que assim relataram:

“Quando minha mãe era pequena morava numa 
casa muito simples, na casa não tinha luz, não tinha 
geladeira porque no bairro não tinha luz. Minha 
mãe estudou até o 8º ano. Os alunos iam para esco-
la a pé, porque não tinha ônibus. Nesse tempo não 
existia água encanada nas casas, não existia celu-
lar. A casa era iluminada com lamparina, a água era 
carregada de jumento, lavava roupas no rio, lagos, 
apanhava feijão no roçado e depois ia pro colégio. 
Ela contou que a vida de antigamente era muito di-
fícil, em 1989 ela tinha 10 anos. Mesmo sendo sim-
ples, era feliz” (Larissa, 5º ano).

Outro relato, intitulado de lembranças de antiga-
mente, feito por Emanuelle com sua avó “Minha avó 
disse, que por muitos anos, para lavar roupas, iam 
para os açudes, pois não existia água encanada e 
nem máquina de lavar roupas e que foi nos açudes 
que ela e suas irmãs aprenderam a nadar.” (Ema-
nuelle 5º ano)

Outro relato nos traz a ludicidade de sua mãe. Em 
seu relato ele assim escreveu: “Minha mãe, quan-
do era criança e também suas irmãs, gostavam de 
brincar de pula corda, pular elástico, pular sela e 
também brincavam com boneca feita de sabugo de 
milho.” (Francélio 5º ano)

Patrícia Matos, (2018, p.31) nos diz: “Não devemos 
deixar nos faltar esse baú com seus mistérios, o canto e o 
conto que encantarão àqueles que virão depois, que che-
garão mais tarde e manterão vivas e pulsantes as histó-
rias, levando-as para o mundo” 

Como frisou Patrícia Matos, os baús guardam histó-
rias, sentimentos, lutas, resistências, amor, desamor, en-
cantos e desencantos, e tantos outros sentimentos e ações 
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e ao buscar histórias em seu interior teremos ensinamen-
tos para traçarmos novas trilhas e seguir deixando cami-
nhos para os nossos descendentes. 

 As entrevistas das crianças com seus ancestrais tra-
zem os testemunhos de suas vidas através da palavra. Para 
mostrar a importância da Palavra, trazemos Hamapatê Bâ 
(p.168.) para nos dizer “O que se encontra por detrás do 
testemunho, portanto, é o próprio valor do homem que faz 
o testemunho, o valor da cadeia de transmissão da qual ele 
faz parte, a fidedignidade das memórias individual e co-
letiva e o valor atribuído à verdade em uma determinada 
sociedade. Em suma: a ligação entre o homem e a palavra.

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

As pesquisas realizadas, apesar de ainda estarem 
em andamento, oportunizaram uma importante reflexão 
sobre a possibilidade de afrorreferenciamento do currí-
culo oficial das escolas, pelo viés dos conceitos operató-
rios e dos marcadores das africanidades da Pretagogia. 
Compreendemos que as leis que orientam a Educação 
para as Relações Étnico-Raciais ainda não cumprem sua 
funcionalidade pedagógica, pois a ausência de formação 
de professores(as) e a reformulação das propostas curri-
culares não compõem as matrizes das políticas públicas 
 educacionais. 

Percebemos que há uma intencionalidade dos profis-
sionais e das comunidades em romper com o currículo cen-
tralizado e descontextualizado da história e cultura afro-
-brasileira. A partir dos depoimentos após a realização das 
ações formativas, identificamos a importância de aderir às 
pedagogias que contribuem com a movimentação das práti-
cas curriculares numa perspectiva afrorreferenciadas.
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RESUMO

Neste trabalho, apresenta-se um recorte de uma pesqui-
sa longitudinal, ainda em execução, sobre a prática de escrita de 
alunos de uma escola Profissional da rede estadual do estado do 
Ceará. O público participante é composto por alunos do 1º ano 
do ensino médio e a justificativa de sua escolha foi terem apre-
sentado o pior rendimento nas provas diagnósticas. A propos-
ta parte da concepção interacionista da linguagem, traz o texto 
como a unidade básica do ensino e ainda, apoia-se na concepção 
bakhtiniana de texto. A metodologia utilizada para a pesquisa se 
caracteriza como pesquisa-ação (Thiollent, 2011) de cunho qua-
li-interpretativista . Acerca da produção dos diários, assume-se 
a orientação metodológica de Schewly, Dolz (2004) sobre sequ-
ências didáticas. Como resultados preliminares, há o estabele-
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cimento de uma prática sistemática de escrita, reflexão sobre o 
conteúdo trabalhado em sala de aula, além das aulas de portu-
guês e ainda, aprendizado de convenções da escrita.

Palavras-chave: Diário. Ensino de Língua Portuguesa. 
Pesquisa-ação.

ABSTRACT
In this work, we present a cut of a longitudinal research, 

still in progress, on the practice of writing of students of a 
professional school of the state network of the state of Ceará. The 
participant public is composed of students of the 1st year of high 
school and the justification of their choice was to have presented 
the worst performance in the diagnostic tests. The proposal 
starts from the interactionist conception of the language, brings 
the text as the basic unit of the teaching and still, it is based on 
the bakhtinian conception of text. The methodology used for the 
research is characterized as action research (Thiollent, 2011) of 
a qualitative-interpretative nature. Regarding the production of 
diaries, we assume the methodological guidance of Schewly, Dolz 
(2004) on didactic sequences. As preliminary results, there is the 
establishment of a systematic practice of writing, reflection on 
the content worked in the classroom, in addition to Portuguese 
classes and also learning conventions of writing.

Keywords: Diary. Portuguese Language Teaching. 
Action Research.

INTRODUÇÃO 

A visão sociointeracionista, no contexto da linguís-
tica e da educação, destaca a importância das interações 
sociais no processo de aquisição e desenvolvimento da lin-
guagem. Essa abordagem, influenciada por teorias como a 
de Lev Vygotsky, reconhece que o aprendizado da lingua-
gem não ocorre isoladamente, mas é moldado por intera-
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ções sociais e culturais. Nesse sentido, o sociointeracionis-
mo enfatiza o papel fundamental das práticas sociais na 
construção do conhecimento linguístico.

Quando aplicamos essa perspectiva ao gênero tex-
tual diário, podemos compreender melhor como a lingua-
gem é utilizada de maneira contextualizada e situacional 
no cotidiano dos indivíduos. O diário, como gênero textual, 
é uma forma de expressão pessoal e subjetiva, que reflete 
as experiências individuais e as interações do sujeito com 
o meio ambiente.

No âmbito do sociointeracionismo, o diário pode ser 
considerado um espaço de construção identitária, onde 
o indivíduo elabora suas percepções, sentimentos e pen-
samentos em resposta às interações sociais que vivencia. 
Essa escrita diarística não apenas reflete a linguagem 
como ferramenta de comunicação, mas também como ins-
trumento de reflexão e construção de significados no con-
texto sociocultural em que o sujeito está inserido.

Ao escrever um diário, as interações sociais passa-
das, presentes e imaginadas desempenham um papel cru-
cial na moldagem da linguagem utilizada. As influências 
culturais, as normas sociais e as experiências pessoais se 
entrelaçam na produção textual, evidenciando a natureza 
dinâmica e social da linguagem. 

Sendo assim, o objetivo dessa pesquisa é aplicar o 
gênero textual diário como meio de desenvolvimento da 
competência comunicativa e de consciência linguística, à 
medida que o sujeito busca expressar suas ideias de ma-
neira mais eficaz e reflexiva.

Os objetivos específicos são: 

• Apresentar uma pesquisa longitudinal, desenvol-
vida em sala de aula;
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• Analisar a aprendizagem de normas de conven-
ção da escrita a partir da prática da escrita do gê-
nero textual;

• Comparar os resultados iniciais da prática de es-
crita aos resultados parciais finais.

VISÃO SOCIOINTERACIONISTA DA LINGUAGEM

A abordagem sociointeracionista da linguagem é 
uma perspectiva teórica que destaca a importância do am-
biente social e da interação na construção do conhecimen-
to linguístico. Desenvolvida principalmente pelos teóricos 
Lev Vygotsky e Mikhail Bakhtin, essa visão considera a lin-
guagem como uma ferramenta fundamental no processo 
de aprendizagem e desenvolvimento humano. 

O psicólogo russo Lev Vygotsky foi um dos princi-
pais contribuintes para a teoria sociointeracionista. Ele 
introduziu o conceito de Zona de Desenvolvimento Proxi-
mal (ZDP), que se refere à diferença entre o que uma pes-
soa pode fazer independentemente e o que ela pode fazer 
com a ajuda de um parceiro mais experiente. A linguagem, 
nessa perspectiva, desempenha um papel crucial, pois é 
através da interação social e da comunicação que as habili-
dades cognitivas são aprimoradas. Os parceiros de apren-
dizagem, sejam pais, professores ou colegas, desempenha 
um papel ativo na mediação do desenvolvimento linguísti-
co (ROMERO, 2015).

A ZDP é, muitas vezes, representada como a distância 
entre o nível de desenvolvimento real e o nível de desen-
volvimento potencial de uma criança. O primeiro refere-se 
às habilidades que uma criança pode realizar de forma in-
dependente, sem a ajuda de outras pessoas. A Zona de De-
senvolvimento Proximal é a faixa de habilidades que uma 
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criança pode desenvolver com a assistência de um tutor 
mais experiente. Nesse espaço, o sujeito está próximo de 
adquirir uma nova habilidade ou conceito, mas ainda não 
pode fazê-lo sozinho. O Nível de Desenvolvimento Poten-
cial, por sua vez, é o nível mais alto de habilidades que um 
indivíduo pode alcançar com a ajuda de outros 

A ideia é que a aprendizagem efetiva ocorre quando 
uma criança é guiada através da ZDP, recebendo o supor-
te adequado para realizar tarefas que, de outra forma, se-
riam muito desafiadoras para ela. O papel do educador ou 
tutor é crucial nesse processo, pois eles devem fornecer 
o suporte adequado, no momento certo, adaptando-se às 
necessidades individuais de cada aluno. Essa teoria des-
taca a importância da interação social e da colaboração no 
processo de aprendizagem, sugerindo que as interações 
sociais desempenham um papel fundamental no desen-
volvimento cognitivo da criança.

De acordo com a visão socionteracionista, a apren-
dizagem ocorre de maneira mais eficaz quando há intera-
ção social. Durante a interação, os sujeitos compartilham 
significados, negociam entendimentos e constroem co-
nhecimento coletivamente. Nessa perspectiva, a lingua-
gem é vista como um meio fundamental para essa intera-
ção, permitindo que os indivíduos expressem suas ideias, 
compreendam as dos outros e colaborem na construção 
do  conhecimento.

Outro importante teórico sociointeracionista, Mi-
khail Bakhtin, desenvolveu a teoria dialógica da lingua-
gem. Ele enfatizou a natureza dinâmica e interativa da 
linguagem, destacando que as palavras têm significados 
moldados pelo contexto e pelas interações sociais. De 
acordo com a visão Backhtiniana, a linguagem é essencial-
mente social e nunca é usada de maneira isolada. As pala-
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vras carregam consigo vozes e perspectivas de diferentes 
contextos sociais, e a compreensão plena ocorre através 
do diálogo e da interação constante (BAKHTIN, 2003).

A visão sociointeracionista sustenta que a lingua-
gem é construída socialmente, e seu desenvolvimento está 
intrinsicamente ligado às interações sociais. As crianças 
aprendem a linguagem não apenas imitando, mas tam-
bém participando de interações significativas e contextu-
alizadas. Dessa forma, a linguagem não é apenas um meio 
de comunicação, mas também uma ferramenta cognitiva 
que molda o pensamento e a compreensão do mundo.

Em suma, a visão sociointeracionista da linguagem 
destaca a interdependência entre linguagem, cognição e 
interação social. Ela oferece insights valiosos para educa-
dores, psicólogos e pesquisadores interessados no papel 
central que a linguagem desempenha no desenvolvimento 
humano e na construção do conhecimento. Sendo assim, a 
visão sociointeracionista oferece uma lente valiosa para 
entender como o gênero textual diário é moldado pelas 
interações sociais, destacando a complexidade da lingua-
gem como um fenômeno cultural e social profundamente 
enraizado na experiência humana.

O GÊNERO TEXTUAL DIÁRIO

O gênero textual diário é uma forma de expressão 
escrita que reflete as experiências e pensamentos pes-
soais de um indivíduo ao longo do tempo. Geralmente, é 
um registro cronológico e íntimo que permite ao autor 
documentar eventos significativos, reflexões, emoções e 
observações do cotidiano. O diário pode assumir diversas 
formas, desde um caderno físico tradicional até formatos 
digitais, como blogs ou aplicativos especializados.
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O diário tem a função de registrar os fatos ocorridos 
no dia a dia de seu autor ou autora. Portanto, tem um ca-
ráter pessoal, já que mostra unicamente a perspectiva de 
quem o escreve e, a princípio, o único leitor desse tipo tex-
tual é o seu próprio autor, dado o seu caráter particular e 
intimista.

Esse gênero textual desempenha um papel impor-
tante na literatura e na compreensão da experiência hu-
mana. Ao permitir que os escritores documentem suas 
vidas de maneira autêntico, os diários oferecem um vis-
lumbre único da subjetividade e da complexidade da con-
dição humana. 

Por ser um espaço pessoal, onde o autor se sente à 
vontade para expressar seus pensamentos mais íntimos e 
reflexões pessoais, o diário torna-se um registro subjetivo 
que muitas vezes revela as emoções do escritor. Geralmen-
te organizado de forma cronológica, permite que o leitor 
siga a evolução dos eventos ao longo do tempo. Essa estru-
tura ajuda a criar uma narrativa contínua da vida do autor.

É importante ressaltar que o gênero textual em 
questão não possui uniformidade de temática, podendo, 
assim, abordar uma ampla gama de tópicos, desde eventos 
importantes e realizações até preocupações diárias, desa-
fios pessoais, sonhos e, até mesmo, reflexões filosóficas. Ao 
longo do tempo, um diário pode servir como um registro 
das mudanças na vida, nos pensamentos e nas emoções do 
autor. Isso permite uma reflexão sobre o crescimento pes-
soal e as transformações ao longo do tempo. Além disso, o 
diário oferece ao autor liberdade para expressar-se sem 
a preocupação com a audiência externa. Isso facilita a ho-
nestidade e a autenticidade na escrita.

Muitas pessoas encontram no diário uma forma te-
rapêutica de lidar com suas emoções, aliviar o estresse e 
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organizar seus pensamentos. Escrever regularmente em 
um diário pode proporcionar clareza mental e bem-estar 
emocional. Com o avanço da tecnologia, os diários tam-
bém evoluíram para formatos digitais, como blogs,  vlogs, 
 podcasts e aplicativos específicos de expressão íntima 
e pessoal. Isso ampliou as possibilidades de expressão e 
compartilhamento.

METODOLOGIA

A pesquisa foi pensada para intervir na realidade de 
alunos do primeiro ano no Ensino Médio da uma escola 
profissional da rede estadual do Ceará, dessa maneira, ao 
mesmo tempo em que se conhece sobre o assunto, se in-
tervém na realidade, caracterizando-se como uma pesqui-
sa-ação (THIOLLENT, 2011). A questão inicial foram os re-
sultados das provas diagnósticas em Língua Portuguesa e 
a prova de redação que apresentaram resultados bastante 
aquém do que se esperava.

Desta maneira, a pesquisa busca intervir ao longo 
dos três anos do ensino médio, por isso, as questões ini-
ciais se deram a partir de perguntas:

• Como podemos intervir nessa realidade de escri-
ta precária desses alunos?

• Quais os métodos seriam mais eficazes na reali-
dade em que estão inseridos?

Para responder a essas questões foi pensada uma 
forma de incentivar a leitura e a escrita de maneira sis-
temática e com frequência: propôs-se a escrita de diá-
rios. Considerando as Diretrizes Curriculares de Língua 
Portuguesa que comunga da visão de que a linguagem é 
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fenômeno social da atividade humana em que a figura do 
professor, a partir dessa visão, surge como um mediador 
dessas relações e de suas possibilidades.

Para as questões teóricas que dariam suporte à pes-
quisa é importante destacar as concepções adotadas:

• Concepção de língua como atividade social;
• Concepção de texto como produto dessa atividade;
• Gêneros discursivos associados à visão bakhtinia-

na de Gêneros, uma concepção que extrapola os li-
mites formais e adentra questões como condições 
de produção, conteúdo proposicional e estilo;

• Sequência didática de Novérraz, Schnewly e Dolz 
(2004);

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa longitu-
dinal e está ainda em execução.

DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Os primeiros momentos da pesquisa são a parte de 
diálogo com a turma e proposta de execução dos diários das 
aulas de Língua Portuguesa tendo como objetivo a prática 
de escrita sistemática e recomposição de  aprendizagens. 

Inicialmente foi desenvolvida uma sequência didática 
para trabalhar com o gênero diário. A apresentação da situ-
ação é a primeira etapa de uma sequência didática e desta 
maneira, apresentamos o gênero diário utilizando o texto do 
“diário de Anne Frank”, obviamente extrapolando o modelo 
de texto e provocando discussões acerca de toda a obra.

Domingo, 14 de junho de 1942 
Na sexta-feira, 12 de junho, acordei às seis ho-
ras. Pudera! Era dia do meu aniversário. É claro 
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que eu não tinha permissão para levantar àquela 
hora, e por isso tive de refrear a minha curiosida-
de até as quinze para as sete. Aí então não agüen-
tei mais e corri até a sala de jantar, onde recebi 
as mais efusivas saudações de Moortie (a gata). 
Logo depois das sete fui dar bom-dia à mamãe e 
ao papai, e, depois, corri à sala de estar para de-
sembrulhar meus presentes. O primeiro que me 
saudou foi você, possivelmente o melhor de to-
dos. Sobre a mesa havia também um ramo de ro-
sas, uma planta e algumas peônias; durante o dia 
chegaram outros. Ganhei uma porção de coisas 
de mamãe e papai e fui devidamente presenteada 
por vários amigos. Entre outras coisas, deram-me 
um jogo de salão chamado Câmara Escura, muitos 
doces, chocolates, um quebra-cabeça, um broche, 
os Contos e lendas dos Países Baixos, de Joseph 
Cohen, Daisy e suas férias nas montanhas (um 
livro espetacular) e algum dinheiro. Agora posso 
comprar Os mitos da Grécia e Roma — que legal! 
Lies veio então apanhar-me para irmos à escola. 
No recreio, distribuí biscoitinhos doces para todo 
mundo, e então tivemos de voltar às aulas. Agora 
preciso parar. Até logo. Acho que vamos ser gran-
des amigos. 

Após a apresentação dos diários, discutiu-se sobre o 
trecho, a autora foi apresentada, bem como sua história e 
de sua obra e foi pedido aos alunos que produzissem um 
texto inicial para que fosse feito um diagnóstico do conhe-
cimento acerca do gênero apresentado.

A terceira etapa segue como uma etapa em que ajus-
tes precisam ser feitos acerca dos conhecimentos que os 
alunos possuem e nessa pesquisa foram verificados vários 
problemas de ordem ortográfica, de não atendimento ao 
gênero solicitado no que se refere à estrutura, problema 
de pouca variedade lexical e pouco domínio de aspectos 
como pontuação, acentuação, desvios da norma culta en-
tre outros.
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Consideramos que a etapa de produção final foi re-
alizada num primeiro momento, mas que tendo em vista 
que a pesquisa é longitudinal e deverá se estender por 
mais dois anos, ainda não temos resultados definitivos, 
mas alguns progressos em relação a alguns aspectos. 

A produção final é a última etapa. Ela encerra a 
sequência didática, e oferece ao aluno, segundo Dolz, 
Schneuwly (2004, p. 107) “a possibilidade de pôr em prá-
tica as noções e os instrumentos elaborados separada-
mente nos módulos”. Esta etapa dá condições de o profes-
sore avaliar a evolução dos alunos em relação à primeira 
 produção. 

A sequência de atividades ao longo do ano foi assim 
organizada:

1º e 2º Bimestre: 23 diários; 3º e 4º Bimestre: 8 diários.
Os temas iniciaram livres e à medida que a escrita 

iria acontecendo, sugerimos temas conforme descritos a 
seguir: 

• Tema Geral “Relato da aula de Língua portugue-
sa”: Diário 1 até o diário 14

• Tema Geral: “Acontecimentos na escola”: diário 
15 até o 23

• Temas do 3º bimestre: “Opinião sobre o uso do 
fardamento na escola”, “Leitura de textos anti-
gos”, “escrever sobre as atividades de pesquisa e 
sua importância para o aprendizado”, “escrever 
sobre a modernidade e a vida agitada e as con-
sequências disso para a vida”, “A letra da Música 
Passarinhos de Emicida e o que ela pode suscitar 
de reflexão”

• Tema 4: “escrever sobre a feira de ciências ocor-
rida na escola”, “Tema livre”.
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Nos primeiros diários dos alunos foi possível per-
ceber dificuldades em vários aspectos como pontuação, 
paragrafação, atendimento à estrutura do gênero diário, 
desvio da norma padrão, problemas de convenção de es-
crita como separação silábica inadequada. A correção do 
diário era feita a cada duas semanas e os alunos eram 
orientados a observarem as anotações feitas nos diários 
para que fossem corrigindo os problemas à medida que a 
escrita dos diários avançava.

Vale salientar que essa correção foi feita com alguma 
dificuldade visto que a quantidade dos alunos é grande e 
que a demanda de leitura, consequentemente, se torna um 
desafio. Assim, a pesquisa seguia sendo um desafio. Visto 
isso, as primeiras correções objetivavam instaurar a prática 
de escrita, reflexão por meio da escrita e aprimorar os co-
nhecimentos sobre normas e convenções da língua escrita. 

Outro aspecto que é necessário considerar quando 
se trata do gênero diário, é que ele não serve apenas ao in-
tuito de praticar a língua escrita bem como outros gêneros, 
embora que o diário, ao ser um gênero pessoal reflexivo, 
mobiliza saberes do campo psicológico como sentimentos 
diversos, expectativas, percepção de si e do outro no espa-
ço e ainda faz com que essas anotações possam marcar a 
existência desse sujeito histórico pela escrita.

Fonte: dados da pesquisa
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Os temas orientados para a escrita no 3º bimestre 
foram “Opinião sobre o uso do fardamento na escola”, 
“Leitura de textos antigos”, “escrever sobre as atividades 
de pesquisa e sua importância para o aprendizado”, “es-
crever sobre a modernidade e a vida agitada e as consequ-
ências disso para a vida”, “A letra da Música Passarinhos 
de Emicida e o que ela pode suscitar de reflexão” e nestes 
textos é possível perceber melhores desempenhos nos as-
pectos problemáticos citados no início da pesquisa, como 
paragrafação, pontuação, estrutura do gênero. 

Os temas do 4º Bimes-
tre foram menos devido ao 
período de encerramento 
de aulas e uma dinâmica 
mais acelerada no ambien-
te escolar que conta com 
inúmeros eventos como 
jogos escolares entre ou-
tros. Desta forma, apenas 
dois temas que teve como 
assunto a feira de ciências 
da escola e um diário com 
temática livre para registro 
de  reflexões. 

Fonte: dados da pesquisa

E ao longo do ano, os alu-
nos incorporaram a escrita 
do diário como uma prática 
da aula de língua portugue-
sa e que segundo os pró-
prios alunos, ajudaram a 
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lembrar dos conteúdos das aulas, inclusive de outras dis-
ciplinas e que se tornaram uma atividade importante para 
eles. No início das práticas as perguntas sobre “quantas 
linhas deveriam ser escritas?”, “como fazer para começar 
a escrever?” e outras questões como “vale nota?” foram di-
minuindo ao longo do ano o que pode significar que eles 
estão mais familiarizados com a prática de escrita. 

A diversidade de assuntos, temas e possibilidades fa-
zem com a escrita do diário não seja uma prática cansativa 
já que permite a variedade de reflexões e manifestações 
de outros gêneros, inclusive, ponto a ser discutido mais à 
frente, à medida que o trabalho vá se desenvolvendo. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Esta pesquisa apresenta uma visão parcial de um 
processo de prática de escrita nos diários das aulas de lín-
gua portuguesa. Os objetivos dessa prática e pesquisa-a-
ção (THIOLLENT, 2011) era intervir no cenário de grande 
dificuldade na prática de leitura e escrita apresentadas pe-
los alunos nas provas diagnósticas no início do ano letivo.

Essa investigação nos permitiu identificar mudan-
ças pontuais no que se refere ao domínio do gênero diário, 
aspectos ortográficos e domínio do padrão culto da língua. 
A escrita do diário é, por assim dizer, uma atividade de 
interlocução em que os alunos fazem seus registros, po-
dendo expressar questões mais íntimas e relacionadas às 
questões de ordem interpessoal e há a mediação do pro-
fessor que os lê, que orienta o processo e intervém tanto 
na realidade da língua escrita como pode intervir também 
na realidade psicológica ao incentivar, identificar ques-
tões problemáticas e assim por diante.
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QUIZ DIGITAL NA FORMAÇÃO DE 
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RESUMO
Este escrito relata a experiência do uso de um Quiz digi-

tal sobre o modelo de escola, desenvolvido no software Hot Po-
tatoes, pela gestora da Escola Cidadã Integral Técnica Cristiano 
Cartaxo, localizada em Cajazeiras-PB. Trata-se de uma pesquisa 
descritiva com análise de dados quanti-qualitativa, que apresen-
ta para os leitores a percepção dos líderes de turma que partici-
param dessa proposta por meio da resposta ao formulário. Par-
ticiparam desta pesquisa 18 alunos, sendo líderes e vice-líderes 
de turma. Como resultados, a maioria dos alunos afirmaram que 
não apresentaram dificuldades no uso do Quiz e destacaram a 
importância do uso desse recurso didático para a construção do 
conhecimento do modelo de escola na qual estão inseridos. 

Palavras-chave: Quiz; Modelo de escola; Hot Potatoes. 

ABSTRACT
This article reports on the experience of using a digital 

quiz on the school model, developed using the Hot Potatoes 
software, by the manager of the Cristiano Cartaxo Integral 
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Technical Citizen School, located in Cajazeiras-PB. This is a 
descriptive study with quantitative and qualitative data analysis, 
presenting readers with the perception of the class leaders 
who took part in this proposal by answering the form. Eighteen 
students took part in the survey, including class leaders and vice-
class leaders. As a result, most of the students said that they had 
no difficulties using the Quiz and highlighted the importance 
of using this didactic resource to build knowledge of the school 
model to which they belong.

Keywords: Quiz; School model; Hot Potatoes.

INTRODUÇÃO

As Escolas Cidadãs Integrais (ECIs) que compõem o 
Estado da Paraíba oferecem um modelo diferenciado do en-
sino regular, visto que prima pela formação integral do es-
tudante, considera a subjetividade, a formação para os de-
safios do século XXI e o desenvolvimento do Projeto de Vida 
dos alunos. De acordo com o Instituto de Corresponsabili-
dade pela Educação (ICE) o Projeto de Vida dos  estudantes:

[...] parte da percepção de onde se está para onde se 
quer chegar. Isso envolve uma reflexão cuidadosa 
da bagagem que é preciso levar e como adquiri-la: 
os valores que serão fundamentais nessa travessia 
permeada de escolhas e conhecimentos necessá-
rios para a tomada de decisões nas três dimensões 
da vida humana (pessoal, social e produtiva) e, fi-
nalmente, o sentido da própria existência quando 
se pensa na autorrealização (ICE, 2019a, p. 12). 

Dentre inúmeras práticas pedagógicas inovadoras, 
o modelo de escola cidadã integral da Paraíba está estru-
turado por meio de uma gestão descentralizada, em que 
todos os integrantes da escola (alunos, professores, dire-
ção e funcionários) são gestores no âmbito da atuação e 
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contribuem direta e/ou indiretamente para os processos 
educativos e para o alcance das metas pactuadas no Plano 
de Ação Escolar. A título de informação, O Plano de Ação 
das Escolas Cidadãs Integrais é um instrumento que

norteia a Equipe Escolar na busca de resultados 
comuns sob a liderança do Gestor. O Plano de Ação 
da escola é elaborado a partir do Plano de Ação da 
Secretaria de Educação, que é o instrumento norte-
ador para toda a rede de escolas (ICE, 2019b, p. 45). 

Nesse viés, na ECI, o aluno tem a oportunidade de ser 
um líder gestor da sua sala de aula e a escolha para exercer 
essa função ocorre por meio de eleição. Uma vez eleitos, o 
líder e vice-líder de turma devem ser referência para seus 
liderados, além de exercer escutas ativas das pessoas que 
os procuram a fim de mediar dificuldades e ser imparciais 
no direcionamento e resolução das demandas pontuadas 
pela sua turma. Para tanto, é necessário que o líder e o vi-
ce-líder de turma tenham propriedade ao versar sobre as 
diretrizes que regem o modelo de escola, bem como, com-
preendam como está organizado esse modelo de gestão de-
mocrática no sentido de agir com clareza e responsabilida-
de na resolução de problemas junto à gestão escolar. 

Logo, para que haja alinhamento entre a gestão e os 
representantes de turmas, na Escola Cidadã Integral Téc-
nica (ECIT) Cristiano Cartaxo, localizada em Cajazeiras-
-PB, são realizadas, semanalmente, conforme preconiza o 
modelo de escola, reuniões de fluxo entre a gestora e os re-
presentantes de turmas. Durante essas reuniões, além de 
escutar as demandas dos líderes e discutir a pauta pontua-
da pelos membros presentes, a gestora efetua um momen-
to formativo sobre o modelo de escola. Assim, de maneira 
gradativa, esses alunos vão se apropriando desse assunto, 
sanam as dúvidas existentes, inter-relacionam a realidade 
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da escola com a proposta pedagógica apresentada, desen-
volvem pensamento crítico-reflexivo e compreendem as 
nuances que permeiam o ato de ser um líder servidor. 

Nesse viés, com a preocupação de dinamizar esse 
momento formativo, a gestora da referida ECIT desenvol-
veu um Quiz digital sobre o modelo de escola. Nessa pers-
pectiva, o objetivo desse escrito é apresentar a percepção 
dos líderes de turma do ano 2023 sobre o uso do Quiz de-
senvolvido e aplicado. 

METODOLOGIA

Objeto Virtual de Aprendizagem do tipo Quiz que 
mediou a atividade ora relatada foi de desenvolvido cria-
do pela gestora da ECIT Cristiano Cartaxo no software de 
autoria Hot Potatoes. Para desenvolvê-lo foi utilizada a 
ferramenta JQuiz, do Hot Potatoes que possibilita a cria-
ção de OVAs do tipo perguntas e respostas. Este software 
permite a construção de Quiz de quatro modelos: Múltipla 
escolha (apenas uma alternativa correta); Resposta curta 
(digitada em uma caixa texto que surgirá no decorrer da 
atividade); Exercício híbrido (junção de múltipla escolha 
e resposta curta) e Seleção múltipla (quando existe mais 
de uma alternativa correta). 

Dependendo do objetivo que o desenvolvedor do 
Quiz intencione alcançar e a área do conhecimento que 
deseje abordar, ele pode inserir arquivos de multimídias 
(vídeos, áudios, hiperlinks, hipertextos, entre outros) 
como introdução a atividade, ou dicas que associem as 
perguntas com as respostas. Geralmente, esse tipo de OVA 
é aplicado para revisão de conteúdo, no intuito de permitir 
autoavaliação do aluno e identificação de suas dificuldades 
referentes ao conteúdo explorado. 
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Esse Quiz, formulado com 5 questões sobre o mode-
lo de escola cidadã do Estado da Paraíba, foi desenvolvido 
no ano de 2020 e, para criá-lo, a desenvolvedora baseou-se 
nos cadernos formativos sobre o modelo de escola cidadã 
integral escritos pelo Instituto de Corresponsabilidade da 
Educação (ICE, 2019a). 

Para contribuir com a formação dos líderes de tur-
ma no ano letivo 2023, após reunião de fluxo, a gestora 
enviou no grupo de WhatsApp o link de acesso ao Quiz e, 
posteriormente, o formulário digital com o questionário 
que será apresentado na próxima seção. 

A ECIT Cristiano Cartaxo, em 2023, foi composta por 
onze turmas, sendo cinco de primeira série, três de segun-
da e três de terceira série com os cursos de Informática e 
Contabilidade, totalizando, portanto, 11 líderes e 11 vice-lí-
deres. No entanto, participaram dessa atividade 18 alunos, 
que serão nomeados por AL1, AL2 e assim  sucessivamente. 

Trata-se de uma pesquisa descritiva com análise de 
dados quanti-qualitativa que apresenta para os leitores a 
percepção dos líderes de turma que participaram dessa 
proposta por meio da resposta ao formulário. Para Proda-
nov e Freitas (2013, p. 52) esta pesquisa se efetiva

quando o pesquisador apenas registra e descreve 
os fatos observados sem interferir neles. Visa a des-
crever as características de determinada população 
ou fenômeno ou o estabelecimento de relações en-
tre variáveis.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Dos vinte e dois líderes da ECIT Cristiano Cartaxo, 
18 participaram da atividade proposta pela gestora, como 
demonstra a Figura 1. A única turma que não teve repre-
sentante foi a terceira série A de Informática. A primeira 
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série D de Informática e a segunda série B de Informática 
tiveram um representante. 

Figura 1 – Líderes participantes da atividade

Fonte: Dados da Pesquisa (2023).

Dos participantes, 16 alunos acessaram o Quiz Digi-
tal sobre o modelo de escola cidadã integral por meio do 
celular e dois deles afirmaram ter usado o computador, 
como demonstra a Figura 2. 

Figura 2 – Dispositivo que os líderes utilizaram para 
acessar ao Quiz

Fonte: Dados da Pesquisa (2023).
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Quando questionados se os líderes tiveram dificul-
dade para responder as perguntas do Quiz, todos afirma-
ram ter conseguido responder os questionamentos, con-
tudo, quatro relataram ter enfrentado dificuldade para 
responder. 

Quanto às dificuldades, vale destacar as respostas 
dos alunos AL3 e AL13: o primeiro relacionou a dificulda-
de ao celular, tendo em vista que, o telefone travou duas 
vezes, levando-o a reiniciar o Quiz. Já o aluno AL13 teve 
dificuldade, porém não especificou. 

Quanto ao percentual de acerto, no Quadro 2, nota-
mos que apenas quatro alunos obtiveram um percentual 
de acerto menor que 50%, e os demais atingiram um per-
centual de acerto maior que 60%.

Quadro 2 – Percentual de acertos das questões do Quiz.
Qual o seu percentual de acerto?

AL6 45%

AL3 46%

AL13 47%

AL14 49%

AL15 60%

AL2 73%

AL1 75%

AL17 75%

AL18 75%

AL9 80%

AL10 80%

AL5 85%

AL8 85%

AL16 85%
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AL7 90%

AL3 100%

AL4 100%

AL11 100%

AL12 100%
Fonte: Dados da Pesquisa (2023).

Os percentuais menores que 50% apontam que os 
alunos podem ter errado alguma(s) questão(ões), o que 
implica na repetição da pergunta e redução do percentu-
al de acerto. Vale ressaltar que quatro alunos obtiveram 
100% de acerto, o que aponta que eles responderam a to-
das as questões corretamente já no primeiro acesso.

Quanto aos conceitos abordados sobre o modelo de 
escola, observamos, na Figura 3, que 61,1 % dos alunos afir-
maram que já conheciam alguns dos conceitos abordados, 
27,8% deles afirmaram que já sabiam de todos os conceitos 
e 11,1% correspondente a dois alunos afirmaram que des-
conheciam. 

Figura 3 – Conceitos sobre o modelo de escola 
abordados no Quiz

Fonte: Dados da Pesquisa (2023).
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Sobre os conceitos sobre o modelo de escola cidadã 
integral abordados no Quiz que os alunos participantes 
não sabiam, observamos que cinco dos 18 alunos parti-
cipantes afirmaram que sabiam de todos os conceitos 
abordados. Vale relacionar esses dados aos responden-
tes que são um da segunda série de informática e quatro 
das terceiras séries, o que aponta que a minoria deles já 
vivenciou e já trabalhou na prática tais conceitos. Quanto 
aos conceitos que não sabiam, três alunos citaram os três 
eixos formativos; três mencionaram a educação interdi-
mensional; três apontaram os quatro pilares da educação 
e dois expuseram as competências do século XXI. O aluno 
AL2 referiu-se às questões 1 e 2 que correspondem aos ei-
xos formativos e aos quatro pilares da educação. 

Quanto à contribuição dos Quiz para construção do 
conhecimento, todos os alunos afirmaram que o Quiz am-
pliou o conhecimento do modelo de escola cidadã integral. 
Neste sentido, destacamos a afirmação do AL3: “Sim, pois 
nos faz ver em que nos ajuda, tanto na questão do destaque 
do aluno como no projeto de sua vida futura”.

 Quanto ao uso de Quiz sobre o modelo de escola, a 
Figura 4, mostra que 88,9% dos participantes (16 alunos) 
afirmaram que nunca haviam utilizado este recurso didá-
tico, e 11,1% (dois alunos) relataram que já haviam respon-
dido esse tipo de Quiz sobre o modelo de escola antes, sen-
do esses dois alunos da terceira série de informática. 
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Figura 4 – Uso de Quiz sobre o modelo de escola

Fonte: Dados da Pesquisa (2023).

 Quanto à última questão do Quiz que conta com a 
participação de um vídeo produzido por um aluno egresso 
destacando a relevância deste modelo de escola, notamos, 
no Quadro 3, que os participantes relataram a importância 
da participação desses alunos que já vivenciaram esta or-
ganização do ensino. 

Quadro 3 – Participação de alunos veteranos no Quiz.
Você assistiu o vídeo da última questão? Na sua opinião 

o vídeo de alunos veteranos e/ou egressos contribui 
para o aprendizado do modelo de escola?

AL1 Sim, acho que incentivaria.

AL2 Sim, contribui para que os novatos tenham um conheci-
mento a mais sobre a escola.

AL3 Sim, pois ajuda muitas pessoas a entender o modelo de 
escola!

AL3 Sim.

AL4 Sim, para aqueles que estão entrando agora é importante 
saber sobre o modelo no qual vai ingressar.

AL5 Contribui sim.

AL6 Sim, muito.

AL7 Sim.
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AL8 Sim.

AL9 Sim.

AL10
Sim, para alunos novatos, creio que sim pois o vídeo pode 
trazer uma nova percepção mostrando assim novas ma-
neiras de agir e se portar.

AL11 Sim,

AL12 Sim,

AL13 Sim, assisti. Sim, atribuir.

AL14
É muito importante, porque assim já traz conhecimentos 
para nós novatos, e assim com aprendizagem dos vetera-
nos, podemos tornar a escola melhor.

AL15 Sim, muito!

AL16 Sim, fica mais fácil entender com um colega explicando 
pela forma que ele fala.

AL17 Assisti sim, muito massa deu até vontade se gravar um 
vídeo também.

AL18 É mais fácil entender com um colega explicando.
Fonte: Dados da Pesquisa (2023).

Destacamos a fala dos alunos AL10, AL14 e AL17 os 
quais se sentem representados pelos ex-alunos e que eles 
compreendem as explicações dos egressos com mais faci-
lidade. Foi observado ainda que os egressos servem como 
inspiração para desenvolver essa atividade de acordo com 
AL17.

O Quadro 4 traz alguns apontamentos sobre as difi-
culdades que os líderes de turma enfrentam para a reali-
zação das suas funções.
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Quadro 4 – Dificuldades enquanto líderes de turma.
Você já enfrentou alguma dificuldade em ser um líder 

de turma?
AL9 Acho que ser julgada demais sobre ser líder.

AL8 Algumas.

AL3 Até o momento não.

AL14 Como é a minha primeira vez na liderança, não vejo ne-
nhuma dificuldade até agora.

AL16 Conter os alunos na hora de repassar as demandas das 
reuniões.

AL10 Durante meus três mandatos até agora nenhum.

AL11 Não.

AL12 Não.

AL15 Não.

AL18 Não.

AL1 Não, senhor(a)!

AL4 Não, até agora nenhuma.

AL3

No início algumas dificuldades, quando algum aluno 
não entendia bem o que era ser líder de sala, achava que 
nós líderes queríamos ser a autoridade máxima, e sabe-
mos que não é assim!

AL5 Por enquanto, não.

AL7 Sim.

AL13 Sim.

AL6 Sim, algumas pessoas da turma não respeitam as re-
gras.

AL2 Sim.

AL17 Sinto um pouco de receio quando vou repassar a pauta 
das reuniões

Fonte: Autoria Própria (2023).

Observamos que 11 líderes afirmaram não enfrentar 
dificuldades para liderar a turma, e entre os demais, sete 
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pontuaram algumas dificuldades, como o receio de passar 
a pauta das reuniões para os demais estudantes e resol-
ver questões que envolvem o desrespeito às regras pelos 
demais colegas. Percebemos que as dificuldades dizem 
respeito ao comportamento dos liderados, o que vai sendo 
trabalhado ao longo do ano, para que todos compreendam 
o papel e as atribuições dos líderes de turma.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O Líder de Turma é a ligação entre a turma e a es-
cola, o responsável pelo diálogo eficaz com a sua turma, 
para moderar os problemas casuais, compilar os desafios 
e sugestões, e, portanto, deve exercer a liderança para 
instigar e despertar a potencialidade de cada aluno, tor-
nando-os parceiros nas situações vivenciadas. Para isso, 
o líder precisa conhecer os fundamentos que balizam as 
ações da escola para realizar a sua prática que deve ser 
permeada pela honestidade, confiança, comprometimen-
to, criatividade, capacidade de delegação, de comunicação, 
entre outras.

Neste viés, esta pesquisa foi realizada com a fina-
lidade de demonstrar o modo como cada um dos líderes 
envolvidos entende a realidade e o modelo da referida es-
cola em que estão inseridos, oferecendo elementos que 
pudessem delinear e abranger a construção, ou não, dos 
mecanismos da gestão escolar. Portanto, o objetivo geral 
da análise realizada foi apresentar a percepção dos líderes 
de turma do ano 2023 sobre o uso do Quiz desenvolvido 
sobre o modelo de escola e aplicado.

Destacamos que 88,9% dos alunos acessaram o Quiz 
por meio de dispositivo móvel do tipo Android. A maior 
parte dos estudantes conseguiu acessar o Quiz e aqueles 
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que tiveram problemas relatam que o dispositivo de aces-
so dificultou o andamento da atividade. Quanto ao percen-
tual de acerto, a maioria dos alunos, 14 de 18 obtiveram a 
porcentagem de acerto acima de 60%.

Trata-se, portanto, de um recurso diferenciado, que 
não havia sido experienciado por eles em outras etapas da 
educação e por isso favoreceu a verificação dos conheci-
mentos dos líderes de turma. Além disso, a interlocução 
com outras mídias, a exemplo do vídeo do relato de um 
estudante egresso, contribuiu para o entendimento da 
proposta e das possibilidades oferecidas pelo modelo de 
escola.

Os líderes apresentam conhecimentos sobre o mo-
delo de escola, mas alguns temas precisam ser trabalha-
dos de maneira aprofundada, em especial, porque há um 
número considerável de estudantes que estão no primeiro 
ano de estudo em uma ECI. 

Sobre as dificuldades relatadas por alguns estudan-
tes na liderança de turma, a relação interpessoal destaca-
-se em função da incompreensão do papel do líder pelos 
colegas, o que gera a necessidade de busca por estraté-
gias, junto à gestão, para a superação desta adversidade.

Em síntese, a abordagem com o Quiz revelou ser 
proveitosa, pois além de uma atividade lúdica e criativa 
possibilitou valorizar o conhecimento construído pelos 
estudantes da instituição. 
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RESUMO
Esse artigo é parte da monografia intitulada: PIBID Peda-

gogia e Covid-19: interfaces do saber e reconstrução da aprendi-
zagem da docência nas experiências cotidianas. Tivemos como 
problema de pesquisa: Quais as contribuições que o PIBID dis-
ponibiliza para a aprendizagem da docência de estudantes do 
Curso de Pedagogia/UAE/CFP/UFCG, considerando os momen-
tos de estudos e plantões pedagógicos? No objetivo geral: Ana-
lisar o que pensam discentes do curso de Pedagogia, acerca da 
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sua participação no PIBID no período de pandemia da covid-19, 
considerando a aprendizagem da docência. Na metodologia re-
alizamos entrevistas semiestruturadas com seis participantes 
do Programa, o tratamento dado às informações obtidas ocorreu 
através da análise de conteúdos na modalidade temática. Vimos 
ao longo da pesquisa que o fator que mais dificultou a ação dos pi-
bidianos foi à escassez de recursos tecnológicos bem como a má 
qualidade destes, em contrapartida as relações sociais estabele-
cidas entre os pares foi o aspecto que mais se destacou diante de 
uma perspectiva facilitadora das ações, favorecendo a aprendi-
zagem da docência em um momento tão difícil para a história da 
humanidade.

Palavras-chave: PIBID Pedagogia; Pandemia da Co-
vid-19; Aprendizagem da docência.

ABSTRACT
This article is part of the monograph entitled: PIBID Pedagogy 

and Covid-19: knowledge interfaces and reconstruction of teaching 
learning in everyday experiences. We had as a research problem: 
What contributions does PIBID make available for teaching learning 
for students on the Pedagogy Course/UAE/CFP/UFCG, considering 
the periods of study and pedagogical shifts? The general objective: 
To analyze what students from the Pedagogy course think about 
their participation in PIBID during the covid-19 pandemic period, 
considering teaching learning. In the methodology, we carried out 
semi-structured interviews with six participants of the Program, 
the treatment given to the information obtained occurred through 
content analysis in the thematic modality. We saw throughout the 
research that the factor that most hindered the action of Pibidians 
was the scarcity of technological resources as well as their poor 
quality, on the other hand, the social relationships established 
between peers was the aspect that stood out most from a facilitating 
perspective of actions, favoring teaching learning at such a difficult 
time in the history of humanity.

Keywords: PIBID Pedagogy; Covid-19 pandemic; 
Teaching learning.



PIBID PEDAGOGIA: 
APRENDIZAGENS E DESAFIOS DA DOCÊNCIA EM TEMPOS DE PANDEMIA DA COVID-19

105

INTRODUÇÃO

Este artigo é um recorte do trabalho de monogra-
fia intitulado: PIBID Pedagogia e Covid-19: interfaces do 
saber e reconstrução da aprendizagem da docência nas 
experiências cotidianas, apresentada no Curso de Pedago-
gia, da Unidade Acadêmica de Educação, do Centro de For-
mação de Professores, da Universidade Federal de Cam-
pina Grande, campus Cajazeiras/PB. Apresentamos uma 
reflexão voltada para o Programa Institucional de Bolsas 
de Iniciação à Docência (PIBID), enquanto contribuinte 
para a formação de futuros professores.

O PIBID nos oportuniza o encontro com as escolas 
parceiras, nos possibilitando vivenciar o cotidiano da sala 
de aula, as experiências que são primordiais para nossa 
formação. Sendo assim, esse artigo teve como problema 
de pesquisa da monografia o seguinte questionamento: 
Quais as contribuições que o PIBID disponibiliza para a 
aprendizagem da docência de estudantes do Curso de Pe-
dagogia/UAE/CFP/UFCG, considerando os momentos de 
estudos e plantões pedagógicos? 

No objetivo geral temos: analisar o que pensam dis-
centes do curso de Pedagogia, acerca da sua participação 
no PIBID/UAE/CFP/UFCG no período de pandemia da 
covid-19, considerando a aprendizagem da docência. Nos 
objetivos específicos: Identificar as principais dificulda-
des e facilidades nas atividades vivenciadas por estudan-
tes durante a vigência do PIBID Pedagogia em tempos de 
pandemia da covid-19; discutir a aprendizagem da docên-
cia, a partir dos momentos de estudos e plantões pedagó-
gicos realizados na escola parceira; refletir a concepção 
de discentes acerca da aprendizagem da docência, a partir 
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da participação no PIBID Pedagogia e suas contribuições 
para a formação de professores.

 
REFLEXÕES ACERCA DA IMPORTÂNCIA DO PIBID, A PARTIR DE 
EXPERIÊNCIAS DISCENTES

Apresentamos, neste momento, o primeiro questio-
namento do primeiro eixo temático da monografia, resul-
tado proveniente das entrevistas semiestruturadas, que 
foram realizadas com seis pibidianos/as, que atuaram 
como bolsistas ou voluntários no Programa, durante a 
vigência de 2020/2022, auge da pandemia de COVID-19. 
Dessa forma, objetivamos analisar o que pensam os dis-
centes do curso de Pedagogia, acerca da sua participação 
do PIBID/UAE/UFCG no período pandêmico, partindo do 
pressuposto da aprendizagem da docência. 

Neste sentido, buscamos compreender quais as con-
tribuições que o Programa oportuniza para esse proces-
so de aprendizagem do ser docente, considerando os mo-
mentos de estudos e plantões pedagógicos realizados na 
escola parceira, bem como identificar quais as maiores di-
ficuldades e facilidades encontradas durante este período. 

Serão apresentadas reflexões acerca da importância 
do PIBID, a partir de experiências discentes, neste tópico 
de análise de conteúdo na modalidade temática. Foram 
analisadas as falas dos entrevistados à luz da perspectiva 
de teóricos que abordam a temática do PIBID e suas con-
tribuições para a aprendizagem da docência. Com isso, 
analisamos as falas que foram norteadas pela seguinte 
pergunta: quais foram os maiores desafios que constituí-
ram tais experiências, durante este período pandêmico? 

Deste modo, utilizamos pseudônimos com a fi-
nalidade de preservar a identidade destes, bem como 
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 manter os princípios éticos das pesquisas realizadas 
com os sujeitos. Neste sentido, os discentes são chama-
dos dos seguintes nomes fictícios: Cacto-azul, Cacto-Or-
quídea, Cacto-Mandacaru, Cacto-estrela, Cacto-Parafuso 
e  Cacto-Amendoim. 

A escolha dos nomes, foi fundamentada no significa-
do que os cactos possuem e como tal significação possui 
estreita relação com o que o PIBID, durante este tempo 
de pandemia precisou significar para todos os que parti-
ciparam de sua efetivação. Visto isso, a seguir serão apre-
sentadas as informações coletadas com suas respectivas 
análises. 

Apresentaremos as falas dos pibidianos/as acerca da 
primeira questão norteadora, momento em que abordare-
mos as experiências vivenciadas no PIBID e quais foram 
os maiores desafios que constituíram tais experiências, 
durante este período pandêmico. Neste sentido, as respos-
tas foram unânimes com relação as dificuldades passadas, 
e o quão desafiador foi manter os vínculos com as crian-
ças, visto que as relações passaram a ser mediadas total-
mente pelos meios tecnológicos. Assim, afirmaram:

Para mim foi ter contato com as crianças porque a 
gente tinha muita dificuldade no momento que era 
para desenvolver o projeto, porque muitos alunos 
não tinham celular, não tinham internet, tinha deles 
que precisavam esperar a mãe chegar do serviço. 
(PIBIDIANA Cacto-estrela, 2023)

Eu acredito que foi manter o aluno conectado [...] 
muitos alunos não tinham aparelhos telefônicos [...] 
nosso contato com esses alunos ele se dava de ma-
neira muito dificultada, a gente, por exemplo, tinha 
encontro uma semana na outra já não podia, porque 
o pai ia precisar do celular [...] e assim a gente pas-
sou a gravar vídeos e mandar nos grupos de What-
sApp. (PIBIDIANO Mandacaru, 2023)
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[...] Quando conseguia era por uma chamada de 
WhatsApp [...] Então para mim o pior foi isso, porque 
o objetivo principal que seria atender as crianças 
dar um reforço, ajudar a professora da turma não 
foi alcançado com êxito. (PIBIDIANA Cacto-Parafu-
so, 2023)

Anteriormente à pandemia, a rotina escolar e o pro-
cesso educacional eram mediados pelo contato físico, pre-
sencial, do olho no olho, de escrita no quadro e conversas, 
trocas de opinião de forma instantânea e sem que preci-
sassem de recursos tecnológicos de comunicação e infor-
mação, tais como Whatsapp ou Google meet. Professores 
e alunos, estavam ali em um mesmo espaço e tempo, que 
eram próprios para o estudo, existia uma rotina de espe-
rar os alunos na porta e saudá-los, iniciava-se a aula e to-
dos já estavam sentados em suas carteiras, com seus ma-
teriais sob a mesa. Os discentes poderiam interagir com 
seus colegas, durante as atividades, e até mesmo na hora 
do intervalo, porém tudo isso mudou de forma repentina, 
abrupta e necessária, devido a propagação do novo Coro-
navírus da Covid-19. Assim, vimos que

[...] é impraticável a mudança de um modelo presen-
cial de educação formal para um modelo remoto tão 
repentinamente, mesmo porque as estratégias de 
ensino a distância, em virtude do isolamento social, 
envolvem a utilização de tecnologias digitais como 
smartphones, tablets, computadores e dependem 
da qualidade de conexão de internet disponível. 
Num contexto social com elevado índice de desem-
prego, condições precárias de habitação, e mesmo 
falta de alimentos, que deixa transparecer em mui-
tos momentos um vínculo direto entre a política 
pública de educação com uma política de segurança 
alimentar, como alcançar todas as crianças/famí-
lias atendidas pelas Unidades de Educação? (Silvei-
ra, 2021, p. 317). 
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De acordo com o que foi apresentado por Silveira 
(2021) é impossível realizar uma mudança na forma como 
o processo de ensino-aprendizagem ocorre, do modo pre-
sencial para o remoto, de maneira abrupta e instantânea, 
visto que para a implantação de um modelo de ensino à 
distância faz-se necessário um conjunto de estratégias e 
recursos tecnológicos e de boa conexão com os serviços de 
internet, que diante das desigualdades sociais que carac-
terizam o Brasil, tal ação torna-se inviável, para que sejam 
beneficiadas todas as crianças. 

Nesse sentido e conforme, pontuam os/as ex-pi-
bidianos/as, as maiores dificuldades se constituíram, 
inicialmente, em estabelecer esse contato, visto que os 
equipamentos eram dos pais, responsáveis ou de outras 
pessoas e as crianças somente tinham acesso no momento 
do acompanhamento, e quando tornava-se possível. Desse 
modo, não possuir recursos suficientes de maneira neces-
sária para os plantões pedagógicos, durante esse período 
pandêmico, foi uma grande dificuldade enfrentada, não 
apenas pelos pibidianos/as, mas também pelos professo-
res titulares das turmas, para os discentes e seus familia-
res. Nesse sentido, não apenas acessar os alunos tornou-
-se um percalço no processo de ensino-aprendizagem, 
mas também mantê-los conectados. 

As falas acima mencionadas são reflexos das difi-
culdades enfrentadas pelos profissionais da educação, em 
busca de manter o vínculo com as crianças, porque a im-
portância da educação e de seus profissionais ficou ainda 
mais clara durante o período pandêmico. Assim, vimos 
que é de suma importância que seja apresentado e dis-
cutido de maneira reflexiva e crítica, como se constituiu 
o PIBID, neste período, visto que este Programa busca a 
valorização e formação dos profissionais docentes. 
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Nesse sentido, de acordo com Taborda e Melo (2021) 
a utilização de equipamentos tecnológicos, durante o perí-
odo pandêmico, se constituiu enquanto fator imprescindí-
vel para a promoção dos processos de ensino-aprendiza-
gem, visto que estes passaram a ser mediados através das 
tecnologias de informação e comunicação (TIDs). Dessa 
forma, para que o direito à educação, durante a pandemia, 
fosse assegurado, os estudantes necessitavam de acesso a 
tais recursos digitais, entretanto: 

[...] Apesar dos esforços dos sistemas de ensino, dos 
profissionais da educação e das famílias para que o 
processo de aprendizagem não fosse interrompido, 
adotando o ensino remoto emergencial como alter-
nativa para a continuidade do processo, um núme-
ro significativo de estudantes sofreu prejuízos na 
apropriação desses direitos, em razão das desigual-
dades de acesso aos recursos tecnológicos [...] (Ta-
borda e Melo, 2021, p. 28) 

Conforme apontado pelos autores supracitados, 
muitos esforços foram empreendidos para que o processo 
educacional pudesse continuar, de maneira paliativa, atra-
vés da instituição do ensino remoto emergencial, contudo, 
o direito de acesso e permanência na Educação, não foi 
assegurado para uma parcela considerável da população, 
visto que os meios necessários para que de fato ocorres-
se o processo de ensino-aprendizagem não foram garan-
tidos. Neste sentido, os alunos e suas famílias buscaram 
as atividades impressas, nas quais os alunos, apenas, re-
solviam as questões propostas. Uma das participantes da 
pesquisa diz:

A gente percebeu como era, eu tive essa dificuldade 
dessa questão da vulnerabilidade, eu ainda tive um 
pouco de sorte porque os meninos tinham apare-
lhos celulares, por mais que, muitas vezes, eram de 
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outras pessoas da família e não estava em condições 
boas, mas eles tinham [...] tiveram crianças que fo-
ram atendidas nesses dois anos assim, só com ati-
vidades impressas, porque o professor não poderia 
ir na casa explicar a atividade [...] tem que ver esse 
retrocesso, que foi muito grande, e as escolas estão 
aí com programas e mais programas para ver se 
avança. (PIBIDIANA Cacto-azul, 2023)

Nesse sentido, a Cacto-Azul expressa seu alívio em 
ter tido a chance de trabalhar com seus alunos, pois estes 
diante de todas as especificidades e dificuldades tinham 
aparelhos celulares que promoviam, mesmo que diante 
de várias instabilidades e limitações, o processo de ensino-
-aprendizagem, e esta, ainda, lançava um questionamento 
em uma tentativa de refletir acerca de quem não possuía 
os mesmos recursos, onde esses sujeitos estavam localiza-
dos diante de um direito que lhe devem ser garantidos, que 
é o da Educação. Com isso, para aquelas famílias que não 
tinham os meios necessários, recorriam as atividades im-
pressas, para não perderem o vínculo com a escola, para 
que seus filhos, se desenvolvessem mesmo que de forma 
mínima, ou até mesmo para não ficarem sem fazer nada. 

De acordo com os dados obtidos através de uma pes-
quisa realizada no ano de 2019, feita no TIC Domicílios, 
apresenta um enorme distorções entre a população que 
tem acesso à internet, levando em consideração o recor-
te de renda familiar, pois neste sentido 92% da população 
pertencente à classe média brasileira está conectada, en-
quanto que menos da metade de pessoas advindas da clas-
se baixa tem acesso à internet, registrando até o referido 
ano um total de 48% e que diante desse índice a predomi-
nância de acesso à internet se dava por meio de aparelhos 
celulares, o que caracteriza um cenário de desigualdades 
sociais que atingem a perspectiva de exclusão digital, e 
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que durante a pandemia foi, ainda mais, intensificado e 
refletiu na falta de seguridade ao direito de Educação a po-
pulação brasileira. Assim,

[...] a pandemia escancarou muito essa questão das 
desigualdades sociais [...] claro que foram neces-
sárias essas normas, restrições, mas não se pen-
sou nas pessoas vulneráveis [...] e essa criança que 
não tem aparelho celular, essas crianças que não 
tem internet e aí como ficou? não se pensou. Prin-
cipalmente as crianças da alfabetização e agora a 
gente tá vendo o resultado disso né? (PIBIDIANA 
 Cacto-azul, 2023)

Além disto, os entrevistados expõem perspectivas 
que caracterizam a acentuação das vulnerabilidades so-
ciais que estiveram de forma intrínseca e impactaram 
de maneira substancial diversos processos, em especial 
o processo de ensino-aprendizagem, visto que algumas 
crianças compartilhavam os equipamentos tecnológicos, 
principalmente o celular, com outros membros da família, 
bem como a conexão e estado destes recursos, não eram 
os mais apropriados, ou até mesmo a perspectiva de que 
não possuíam um espaço próprio para o estudo. Assim, a 
Pibidiana afirma: 

Tinha encontro que era difícil fazer o menino pres-
tar atenção ali, até porque como eles não tinham 
um espaço apropriado para o estudo, as vezes tinha 
menino que estudava em calçada, com um monte de 
gente olhando e falando [...] (PIBIDIANA Cacto-azul, 
2023)

Partindo da perspectiva de que o PIBID tem como 
objetivo colocar licenciandos em contato direto com as 
realidades da sala de aula de escolas públicas do País, é 
possível compreendermos que a população mais afetada 
pelas consequências provocadas pela pandemia, foi aque-
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la que constitui a comunidade escolar a qual foi atendida 
pelo Programa. 

Com isso, podemos compreender que essa mudança 
abrupta do ensino presencial, para o ensino remoto emer-
gencial foi uma maneira de reduzir os impactos provoca-
dos pelo fechamento de escolas e creches, porém não se 
pensou nos recursos que seriam necessários para que de 
fato essa modalidade de ensino fosse concretizada, dei-
xando a cargo das famílias a única e exclusiva responsabi-
lidade de custear todos os gastos para a manutenção deste 
processo de ensino-aprendizagem. 

Entretanto, ao que percebemos nas falas dos ex-
-pibidianos, os que conseguiram participar de maneira 
online das aulas, enfrentavam diversos desafios, que co-
locavam a aprendizagem ainda mais complexa, devido à 
instabilidade dos serviços de internet e da precariedade 
dos equipamentos, que também não eram de uso exclusi-
vo dos alunos que foram atendidos pelo programa. Pode-
mos compreender que

[...] a pandemia escancarou as desigualdades pre-
sentes na sociedade brasileira. Reforçou-as e tor-
nou-as evidentes para todos e todas. Muitas têm 
sido as análises de cientistas sociais sobre o tema. A 
afirmação da interrelação entre os diferentes âmbi-
tos – econômico, social, da saúde, da educação, etc. 
– se fez fortemente visível. A pandemia não é demo-
crática, não afeta igualmente a todos os cidadãos e 
cidadãs. Está especialmente presente entre os gru-
pos sociais mais vulneráveis. (Sacavino; Candau, 
2020, p. 123).

 Vimos durante a discussão que a pandemia acen-
tuou e evidenciou de maneira significativa, as desigualda-
des que assolam o país, e que vão contra os direitos que 
estão dispostos na Constituição Federal de 1988. Com isso, 
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o direito de acesso e permanência de todas as crianças 
perante a Educação, não foram garantidos, durante este 
período pandêmico, o que contribuiu para que uma par-
cela de discentes não dessem continuidade com vínculo 
educacional com a escola. E em uma tentativa de minimi-
zar essas consequências, profissionais da educação e os/
as pibidianos/as buscaram novas estratégias e meios de 
prosseguirem o contato com os alunos. 

Partindo dessa premissa, devemos compreender 
que a maioria dos entrevistados não tiveram outro 
tipo de experiência com a sala de aula, e o PIBID 
tornou-se o primeiro contato com as dinâmicas do 
fazer docente em uma realidade da escola pública, 
porém como a vigência ocorreu durante os anos de 
2020 à 2022, auge da pandemia da COVID-19, esse 
momento de encontro com a docência foi vivido 
com muitas dificuldades, bem como a expectativa 
de que conseguiriam ultrapassar as barreiras im-
postas pela própria organização da escola em situ-
ação emergencial.

O contato presencial, não foi possível, e de maneira 
inovadora, os pibidianos tiveram que se reinventar e bus-
car, de maneira crítica e reflexiva maneiras de promover 
o contato com as crianças e seus familiares. Neste sentido, 
as dificuldades mais recorrentes entre os/as pibidianos/
as, foram marcados pelos efeitos das desigualdades so-
ciais de alunos de escolas públicas, advindos de famílias 
menos abastadas. A falta de recursos tecnológicos pre-
judicou a ação dos/as pibidianos/as, pois a única manei-
ra de interagir com os alunos seria, a partir da mediação 
tecnológica. Uma das participantes disse: “Eu acho que é o 
contato com a sala de aula, porque a partir do PIBID foi a 
minha primeira experiência com sala de aula [...] E como a 
gente vai desempenhar nossa função como professora no 
presencial”. (PIBIDIANA Cacto-estrela, 2023)
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 Vimos que a falta do contato de modo presencial, 
também foi um elemento que trouxe impactos e desafios 
para a atuação, neste período pandêmico, porém o PIBID 
mesmo que de maneira virtual, apresentou elementos im-
prescindíveis para o desenvolvimento da prática docente, 
nos licenciandos, os colocando em contato direto com a re-
alidade da sala de aula em um momento atípico como foi 
o ano de 2020 a 2022. Com isso, muitos questionamentos 
pairavam sobre como fazer com que o processo de ensino-
-aprendizagem acontecesse de forma eficiente, com tan-
tos desafios, mas que fosse possível para aquele modelo 
remoto emergencial, como apontam: 

[...] no início o maior desafio foi esse como é que eu 
vou alfabetizar essas crianças, diante desse monte 
de dificuldade? [...] eles ainda não conheciam as le-
tras [...] não saberem manusear o computador, o ce-
lular, nem mexer nesses aplicativos [...] os pais não 
tinham conhecimento com a internet e não serem 
alfabetizados [...] (PIBIDIANA Cacto-azul, 2023).

A primeira que eu posso citar foi relacionada à 
questão da gente estar em um período de incerteza 
[...] de como a gente ia fazer com que o PIBID funcio-
nasse naquele modo que seria o virtual. Como o PI-
BID funcionaria durante a pandemia? (PIBIDIANA 
Cacto-Orquídea, 2023)

Desse modo, como apresentados por PIBIDIANA 
Cacto-azul e PIBIDIANA Cacto-Orquídea, analisar e re-
pensar como se daria a vigência do PIBID no período de 
pandemia, no qual as relações eram mediadas através das 
TICs foi um desafio, pois uma das primeiras barreiras a 
serem ultrapassadas estava na questão dos recursos utili-
zados, que eram escassos e, tanto as crianças, quanto seus 
familiares não possuíam tanto conhecimento para manu-
seá-los com a finalidade educativa. 
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Neste sentido, educar diante das problemáticas que 
cercavam e caracterizavam esse período de pandemia não 
foi uma tarefa fácil e exigiu de todos um novo olhar para as 
práticas educativas, como pontuado por PIBIDIANA Cac-
to-Orquídea e que a fez perceber o quanto é importante o 
diálogo durante o processo de ensino aprendizagem. Este 
diálogo que deveria ser bem próximo, principalmente dos 
familiares dessas crianças, pois mais do que nunca o pa-
pel da família em conjunto com a escola foi mais acentua-
do, visto que os pais ou responsáveis pelas crianças atua-
riam como mediadores, nestas práticas pedagógicas, visto 
que estes estavam fisicamente mais próximos dos alunos, 
que ainda estavam sendo alfabetizados. As Pibidianas 
 afirmam:

[...] querendo ou não, a gente tinha que não con-
vencer apenas as crianças, mas também as mães, 
aproximar as mães para que elas ajudassem e in-
centivassem os filhos a assistirem esse reforço [...] 
(PIBIDIANA Cacto-azul, 2023)

Inicialmente a gente tinha sim uma frequência, 
porém como a gente tinha que ter aquele diálogo e 
saber se os pais eles poderiam disponibilizar o apa-
relho, foi bastante complicado, e aí foi diminuindo a 
frequência né? (PIBIDIANA Cacto-Orquídea, 2023)

Com essas falas ficou evidente a importância que 
a relação família-escola teve para o processo de ensino-
-aprendizagem e também para a atuação dos/as pibidia-
nos/as durante a vigência do Programa em 2020/2022, 
visto que muitos foram os desafios e dificuldades, mas que 
foram vivenciados com responsabilidade e a esperança de 
que conseguiriam realizar as atividades com seriedade. 
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CONSIDERAÇÕES

O cenário econômico, educacional, social, sanitário 
e de saúde, que fora caracterizado, a partir dos efeitos da 
pandemia da COVID-19, fez com que as relações entre as 
pessoas, ocorressem mediante as tecnologias de comuni-
cação e informação; desta maneira o processo educacional 
não podia parar, logo o modo como a educação se concre-
tizou precisou ser adaptada, para que os vínculos com os 
discentes não fossem perdidos. Com isso, o ensino remoto 
emergencial foi instituído, e diante desta conjuntura o PI-
BID atuou frente às adversidades que caracterizaram esse 
período atípico. 

Neste sentido, as falas apresentadas pelos/as pibi-
dianos/as afirmaram que durante a vigência no Programa 
puderam desenvolver habilidades e competências im-
prescindíveis para o fazer docente, bem como desenvol-
veram uma melhor e real compreensão do que é ser do-
cente, e que este deve estar em constante formação, além 
disto para que a prática educativa ocorresse de maneira 
efetiva fez-se necessário que o docente estabelecesse uma 
relação de diálogo com os educandos para que fosse possí-
vel um melhor acompanhamento das suas dificuldades de 
aprendizagem escolar. 
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RESUMO
O presente artigo é resultado de uma pesquisa de campo 

solicitada na disciplina de Educação Popular e Pedagogia Freire-
ana, componente curricular do Curso de Pedagogia do Centro de 
Formação de Professores da Universidade Federal de Campina 
Grande (UFCG). A pesquisa foi realizada no início do ano de 2023 
com o grupo Junina Enluar que tem como sede de suas principais 
atividades a cidade do Barro- CE. Esta pesquisa teve como objetivo 
compreender e analisar se existe influência da educação popular 
nas atividades realizadas pelo referido grupo. Metodologicamen-
te, a pesquisa possui uma abordagem qualitativa. Utilizou-se como 
instrumento de coleta de dados uma entrevista estruturada que 
foi realizada com o marcador do grupo, o presidente, que também 
é o coreógrafo, e uma dançarina. Também, recorreu-se ao Portfó-
lio Quadrilha Junina Enluar (2018-2023) como fonte de pesquisa. 
para a análise dos dados. Após a análise, constatou-se a presença 
de elementos da educação popular no grupo Junina Enluar, mani-
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festados pela compreensão da dança enquanto forma de expres-
são e manifestação da própria cultura, apresentada, também, por 
meio das temáticas relacionadas à realidade dos próprios partici-
pantes e do contexto em que estes estão inseridos.

Palavras-chave: Educação popular. Dança. Cultura. 
Quadrilha Junina Enluar.

ABSTRACT
This article is the result of a field research requested in 

the discipline of Popular Education and Freirean Pedagogy, a 
curricular component of the Pedagogy Course of the Teacher 
Training Center of the Federal University of Campina Grande 
(UFCG). The survey was carried out at the beginning of 2023 
with the Quadrilha Junina Enluar group, which has the city of 
Barro-CE as its main headquarters of activities. This research 
aimed to understand and analyze whether there is an influence 
of popular education on the activities carried out by this group. 
Methodologically, the research has a qualitative approach a 
structured interview was conducted with the group’s marker, 
the president, who is also the choreographer, and a dancer. Also, 
the Quadrilha Junina Enluar Portfolio (2018-2023) was used as a 
research source for data analysis. After the analysis, it was found 
the presence of elements of popular education in the Quadrilha 
Junina Enluar group, manifested by the understanding of dance 
as a form of expression and manifestation of one’s own culture, 
also presented through themes related to the reality of the 
participants and the context in which they are inserted.

Keywords: Popular education. Dance. Culture. Quadril-
ha Junina Enluar.

INTRODUÇÃO

O presente artigo é um fruto de uma pesquisa de 
campo, realizada no período letivo 2022.2 como um dos 
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instrumentos avaliativos da disciplina Educação Popular e 
Pedagogia Freireana, componente curricular do curso de 
Pedagogia do Centro de Formação de Professores (CFP), 
da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). Por-
tanto, tem como objetivo compreender e analisar se existe 
influência da educação popular nas atividades realizadas 
pelo grupo Junina Enluar da cidade do Barro, Ceará. 

O Junina Enluar foi criado em 2018 e desde então 
vem contribuindo na cidade do Barro – CE com a expansão 
do movimento junino. A escolha por este grupo em espe-
cífico deu-se pela compreensão da influência que este pos-
sui devido a repercussão que a cultura junina tem no Nor-
deste, em especial na Paraíba e no Ceará. Sendo um grupo 
que abrange diversas pessoas, é importante identificar se 
existe alguma ideia pedagógica que norteie as práticas do 
grupo. 

O  Junina  Enluar  não possui uma sede para a reali-
zação dos encontros  e  ensaios,  estes  são realizados  nas  
quadras  esportivas das escolas da rede municipal da cida-
de supracitada. Desta forma, o encontro que se teve com 
os integrantes para a realização das entrevistas foi em 
uma dessas escolas, ou seja, na Escola de Ensino Funda-
mental Soledade André. A coleta de dados se deu por meio 
de uma entrevista estruturada, elaborada para compreen-
der se existem características  de  uma  educação  popular  
na  prática  cotidiana do grupo de dança que é o objetivo 
central deste trabalho.  Assim, entrevistamos os seguintes 
integrantes do grupo: o marcador do grupo, o presidente 
do grupo que também é coreógrafo e uma dançarina do 
grupo. 

A organização da conversa se deu da seguinte forma: 
temas de cunho organizacional foram criadas para o re-
presentante do grupo, como questões sobre o surgimento, 
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e da estruturação do grupo, os objetivos de se trabalhar 
com a dança e sobre as ações realizadas pelo grupo. Já as 
questões direcionadas ao coreógrafo foram de encontro 
ao que o motivou a ser coreógrafo, a relação existente en-
tre a dança e os movimentos culturais, se o grupo ajuda de 
alguma forma os indivíduos que estão à margem da socie-
dade. Por fim, as destinadas a um dançarino que suscita 
os motivos que o levaram a fazer parte do grupo, se existe 
contribuições para sua vida pessoal e social estar compon-
do o grupo, as dificuldades que permeiam sua participa-
ção. Existindo também uma pergunta em comum, para 
compreender se todos percebem a existência de ideias pe-
dagógicas que norteiam o grupo.

Nesse sentindo, além das entrevistas, também, te-
mos como fonte de pesquisa o Portfólio Quadrilha Junina 
Enluar (2018-2023) para assim, analisarmos a presença e 
influência da educação, em específico, da educação popu-
lar, nas vivências do grupo Quadrilha Junina Enluar. 

A DANÇA JUNINA COMO MOVIMENTO CULTURAL

Quando falamos de cultura, nos remetemos às he-
ranças deixadas pelos nossos antepassados, dos costumes 
de um povo, das suas raízes e particularidades, da nossa 
identidade enquanto seres humanos, produtores e repro-
dutores de cultura. É inegável o efeito que a cultura tem 
no desenvolvimento da humanidade. Outrossim, a cultu-
ra é resultado da história e que esta contribui no combate 
a preconceitos por conta de sua multiplicidade (Carmo; 
 Padovan, 2015).

Alinhado a essa concepção temos a dança, que vão 
dizer que possui uma relação bem próxima com a vida hu-
mana, relatando como ela é um ato, ação, uma forma de 
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se comunicar e vincular a experiência de um corpo cons-
ciente, sensível, social e cultural dentro de um determina-
do contexto (Cardilo; Sousa, 2021). Pela dança é possível 
se expressar, transmitir ideias, personificar sentimentos, 
aprender e ensinar também. Ademais, por meio da dança 
é possível identificar a expressão artística, moldando-se 
como uma ferramenta de educação social do indivíduo, ge-
rando conhecimento, cultura, prazer, criatividade e lazer. 
(Carmo; Padovan, 2015).

Somado a isso, Cardilo; Sousa (2021) ressaltam que 
com o passar do tempo, os seres humanos demonstravam 
novas necessidades de se portarem e de se comunicarem 
através da dança, o que culminou em novas formas de dan-
çar, novos tipos de danças que caminham com as necessi-
dades de um determinado povo, se conscientizando da sua 
realidade e das suas necessidades de expressão das suas 
concepções. Dança e cultura caminham juntas, como bem 
diz Freitas (2020) ela traz consigo significados e sentidos 
para aquele que dança, aquele que está dançando está 
imerso em cultura e história, alinhado a esse pensamento 
Sousa, et al (2020) contribui com a ideia de que a arte e a 
educação conversam com a realidade do povo e que a mes-
ma deve ser respeitada e valorizada nesse processo.

Carmo; Padovan (2015) apontam a dança como for-
ma de conhecimento, trabalhando uma pedagogia menos 
opressora, que contribui para a formação do indivíduo e 
que pode através de sua técnica e da sua linguagem diver-
sificada atravessar qualquer classe social, qualquer cultu-
ra e ainda sim falar sobre eles de um modo plural e único 
ao mesmo tempo. Ela enquanto movimento cultural abre 
espaço para a diversidade, para a expressão, participação 
e desenvolvimento de uma visão de mundo. Gadotti (2007) 
ao falar de Freire, cita que para ele a educação é um tesou-
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ro que aumenta ao ser dividido para todos, não somente 
isso, o conhecimento só se torna válido ao ser comparti-
lhado. E sim, a dança educa, exigindo de nós a vontade e a 
prática de criar, recriar, inventar, contribuindo para uma 
formação do indivíduo, inclusive política, além de oportu-
nizar a possibilidade de vivenciar aventuras e dialéticas 
de nossa humanização, conclui Cardilo; Sousa (2021). 

Gadotti (2007) cita como Freire gostaria de ver as 
pessoas com um poder aquisitivo maior e a classe média 
se engajando na transformação do mundo, e ao refletir-
mos em como a música e dança quebram inúmeras barrei-
ras e permeiam a sociedade, por mais utópico que possa 
parecer, é possível transformar o nosso mundo, a nossa 
sociedade, e nós mesmos. É possível conectar essa linha 
de pensamento com uma resposta do coreógrafo que en-
trevistamos, quando foi perguntado sobre o seu objetivo 
como professor de dança, ele diz: “tanto aqui no grupo de 
dança como na vida pessoal, quero que eles se tornem pes-
soas melhores e que assim como eu, depositem na cultura 
e na dança, que eles passem a amar e levem pra vida deles 
de maneira geral”.

Carmo; Padovan (2015) seguem nesse mesmo viés 
transformador, ao apontarem que a dança possui um pa-
pel transformador quando voltada para a sociedade, é em 
sua prática que o senso de responsabilidade, disciplina, ci-
dadania e convivência social é estimulado, contribuindo a 
este conceito, Cardilo; Sousa (2021) adicionam nesse sen-
tido educacional que ela forma nossas corporeidades para 
um estar crítico, dialógico e participativo no mundo, e em 
como essa participação de estar sendo no e com o mundo 
demonstra a dança como um campo importante da huma-
nização, que para Paulo Freire é a aprendizagem conecta-
da ao sentido da práxis libertadora, sendo aquela que nos 
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educa para ser no mundo. Afinal, somos seres com histo-
ricidade, o que se reflete em nosso aprendizado também 
com a cultura.

A dança junina é uma forma de expressar a cultura 
de uma região e durante a entrevista foi possível identifi-
car em cada um dos entrevistados a importância que eles 
davam ao grupo Quadrilha Junina Enluar como uma for-
ma de transmitir a cultura e a tradição da dança junina 
para região, expressando as características da sua reali-
dade a partir da participação daqueles que querem estar 
ali, presentes, apaixonados pela dança junina, além de ser 
um meio para que essa tradição não se perca com o passar 
do tempo, valorizando o trabalho que é feito e o carinho 
que é transmitido por todos no e para o grupo.

Para Paulo Freire “uma educação crítica, radical, 
não pode jamais prescindir da percepção lúcida da mu-
dança que inclusive revela a presença interveniente do 
ser humano no mundo” (Freire, 2016, p.34 apud Cardilo; 
Sousa, 2021, p. 274), e vemos isso na dança, pois a mesma 
comunica, é arte, é cultura, o ato de dançar também é uma 
busca pela mudança, é voz, é expressão. Nesse sentido, 
Sousa, et al. (2020) diz que dança junina caminha na mes-
ma direção da pedagogia da autonomia quando constroem 
espetáculos que retratam a realidade social e em como a 
mesma está em favor da comunidade, dos sujeitos ali pre-
sentes, a cultura popular, a arte e a educação, acreditando 
na transformação da realidade e liberdade.

A DANÇA NA PERSPECTIVA DA EDUCAÇÃO POPULAR 

É importante refletir que a dança é uma forma que 
o dançante utiliza para expressar sentidos e significados, 
possibilitando ao indivíduo um contato com diferentes his-
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tórias e culturas existentes na sociedade (Freitas, 2020). 
Cardilo e Sousa (2021) complementam que a dança possui 
uma relação mútua com os indivíduos, já que é utilizada, 
também, como meio de comunicação. Existem diferentes 
formas de se trabalhar as coreografias e as músicas, obje-
tivando propiciar relações com diversos contextos. Neste 
sentido, a dança possibilita uma reflexão acerca das pecu-
liaridades de diferentes povos existentes no meio social. 

Freire (1999) nos diz que, enquanto educadores crí-
ticos, mergulhamos em aventuras responsáveis, podendo 
sofrer mudança, como também, aceitação ao diferente. 
As experiências na docência não precisam ser repetidas. 
Neste viés, enquanto seres em constante construção, de-
vemos buscar conhecer as diferentes culturas existentes 
na sociedade, que devem ser trabalhadas em sala de aula 
para possibilitar que os alunos que pertencem e convivem 
com estas, se sintam representados no meio educacional. 
Além disso, quando se aborda temáticas antes não eviden-
ciadas, busca-se que preconceitos sejam amenizados, ten-
do em vista que eram desconhecidos ou apresentados de 
forma errônea ao aluno.

Diante desta perspectiva, interligar a dança com a 
educação popular é imprescindível, tendo em vista que a 
música é constituída de diferentes gêneros musicais, que 
vão sendo agregados ao gosto musical dos indivíduos a 
partir da identificação e sentimento de representação pela 
letra, melodia, ritmo, instrumentos, etc. Com a coreografia 
não é diferente, pois os movimentos vão de acordo com o 
que se quer expressar, como: desejos, alegrias, prazeres, 
gratidão, respeito, temor, poder. Além disso, “o corpo mo-
ve-se, age, rememora a luta de sua libertação, o corpo afi-
nal deseja, aponta, anuncia, protesta, se curva, se ergue, 
desenha e refaz o mundo” (Freire, 1999, p.92). 
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Para Freitas (2020), a festa junina pode trabalhar a 
interdisciplinaridade, tendo em vista que, envolve o pro-
cesso ensino-aprendizagem de valorização da cultura 
brasileira, com diferentes formas de linguagem como: 
música, dança, arte, entre outros. Sendo assim, uma fer-
ramenta bastante rica, podendo ser utilizada pelos profes-
sores como recurso para não trabalhar as disciplinas de 
forma isolada. 

JUNINA ENLUAR: UMA BREVE CONTEXTUALIZAÇÃO

O Junina Enluar é um grupo de quadrilha junina 
situado na cidade do Barro, Ceará. O grupo foi criado em 
2018 e desde então vem desenvolvendo trabalhos ligados 
à arte junina, contribuindo deste modo, para a manuten-
ção e expansão da tradição regional. A cada ano a quadri-
lha organizada pelo grupo possui uma temática diferente, 
em 2018 teve como tema “História de vida de uma Rainha 
sertaneja” criada e ensaiada com o intuito de ser uma qua-
drilha improvisada, em 2019 a apresentação teve por tema 
“Flores do sertão” onde foi tratado sobre a botânica local 
da região, trazendo elementos da Flora como a flor do pe-
qui, Janaguba, açucena e o mandacaru (Portfólio Junina 
Enluar, 2023). Neste sentido é possível perceber o diálogo 
da realidade com a arte, da cultura com a dança, dos sabe-
res daquela região manifestados e expostos por meio de 
uma construção coreografada.

No ano de 2020 não houve apresentação devido a 
pandemia, em 2021 foi uma apresentação on-line com 
a temática intitulada “A morte do São João”. Em 2022 a 
apresentação teve como tema “Memórias de grandes 
mestres: o que se aprende e o que se ensina”. Essa temá-
tica foi escolhida com o intuito de abordar e apresentar 
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grandes nomes globais, regionais e locais, dentre eles são 
citados Anália Tavares, uma professora da cidade do Bar-
ro – CE, Luiz Gonzaga, Lampião e Paulo Freire, tudo isso 
com intuito de mostrar para a população local como essas 
figuras conseguiram compartilhar os seus conhecimen-
tos e experiências de diversas maneiras (Portfólio Junina 
Enluar, 2023). Nesse prisma, percebemos a preocupação 
do Quadrilha Junina Enluar em enfatizar a importância 
dos saberes dos indivíduos e suas contribuições para a 
sociedade. Por fim, para o ano de 2023 o grupo fez um es-
petáculo intitulado “Um amor das antigas” que se baseou 
no conto de uma história de amor dos anos 90 do século 
XX e primeira década dos anos 2000 que foi contada por 
meio das músicas do forró das antigas (Portfólio Junina 
Enluar, 2023).

Conseguimos perceber que em todas as constru-
ções do grupo o elemento em comum é a valorização dos 
saberes e da cultura regional, por meio da dança e das 
apresentações os indivíduos vão se tornando conscien-
tes do seu estar no mundo, do contexto em que estão 
inseridos. Assim como mencionado por Maciel (2011) a 
educação e a cultura são importantes instrumentos de 
transformação social, a dança junina apresentada por 
este grupo acaba englobando os dois, a dança enquanto 
prática educativa e as temáticas apresentadas por eles 
como uma valorização da cultural regional, neste sentido 
“o dançar pode movimentar ideias, culturas, construir e 
(des)construir saberes” (Cardilo; Sousa, 2021, p.274) e no 
caso da Junina Enluar, na prática educativa da dança eles 
promovem, assim como mencionado por Freire (1996), 
o respeito à diversidade, a identidade e aos saberes dos 
sujeitos.
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A EDUCAÇÃO EXISTENTE NO GRUPO JUNINA ENLUAR DA CIDADE 
DO BARRO – CE

Inicialmente, para compreender como se deu o sur-
gimento do grupo e como funciona a sua estruturação per-
guntamos ao marcador e este nos forneceu a informação 
que o grupo 

[...] antes de ser Junina Enluar era Miolo de Pote que 
é um coletivo que surgiu em 2017 aqui no municí-
pio, e em 2018 a gente resolveu fazer uma quadrilha 
improvisada, [...] no ano seguinte a gente resolveu 
fazer uma coisa mais organizada, porém como a 
gente sabe as quadrilhas necessitam de dinheiro e 
aí a gente chegou num momento de fazer eventos 
festivos, com venda de bebida alcoólica, festa nor-
mal e aí começou a ter problemas com o próprio 
coletivo que carregava o nome Miolo de pote, então 
a gente resolveu separar os grupos e aí veio a Ju-
nina Enluar e desde de 2019 trabalhamos com esse 
nome. (Kayame Leite Araújo, 28/04/2023).

A respeito das ações realizadas pelo grupo ele des-
tacou que são é realizados os ensaios semanalmente, “[...]
temos cronograma de ensaio tanto de meninos com meni-
nas, como separado para trabalhar a coreografia com os 
mesmos, também realizamos eventos aqui no município 
para arrecadação de dinheiro para realização do espetá-
culo.” (Kayame Leite Araújo, 28/04/2023).

 É importante compreender a dança e sua relação no 
e com o mundo, como já havíamos mencionado, os outros 
integrantes também são parte constituinte do mundo, e as-
sim como destacado por Cardilo; Sousa (2021, p. 279) é im-
portante que a dança proporcione conexões daqueles que 
dançam, entre eles, “com a sociedade, com suas histórias e 
com as diferentes realidades para assim produzir emanci-
pações”, podemos perceber essas ações no grupo quando 
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o representante é questionado a respeito do objetivo de se 
trabalhar com a dança e este responde que “O objetivo é 
manter a tradição [...]”, o reconhecimento da dança junina 
como tradição é o que Maciel (2011) vai considerar como 
um reconhecimento de uma cultural local que ganha for-
ma por meio do diálogo entre as diferentes gerações.

De acordo com a entrevista realizada com o coreó-
grafo e os dados obtidos em sua aplicação, pôde-se notar 
aspectos presentes a respeito da cultura popular. O pro-
fessor de dança expressou seu enorme desejo de traba-
lhar a dança em sua cidade por “[..] sentir necessidade de 
apresentações culturais.” (Márcio Pereira do Nascimento, 
28/04/2023). Além disso, enfatizou que sempre gostou da 
interação que a festa junina carrega consigo. Em sua fala 
ressalta que “[...] a dança é muito forte na cultura [...] por-
que quando a pessoa dança, ela expressa através do cor-
po o que está sentindo” (Márcio Pereira do Nascimento, 
28/04/2023), contando também, histórias de diferentes 
culturas, dando voz a questões esquecidas e desvaloriza-
das que carregam consigo a trajetória de diferentes povos, 
que por vezes são marginalizados.

Ademais, segundo o professor, o movimento de 
dança realizado na cidade resgatou muitas pessoas que 
estavam à margem da sociedade, este esclareceu que “[..] 
existiu casos aqui que as pessoas praticavam um tipo de 
comportamento e após entrar aqui, mudaram” (Márcio 
Pereira do Nascimento, 28/04/2023), ainda assim, mesmo 
o movimento suscitando a todo momento a amenização de 
problemas relacionados à marginalização, um dos princi-
pais problemas mencionados pelo professor é “A falta de 
apoio [...]”(Márcio Pereira do Nascimento, 28/04/2023). 

O objetivo central na visão do educador é a transfor-
mação da maneira de ver e viver na sociedade, almejando 
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que eles reflitam e se tornem pessoas melhores ressignifi-
cando tudo isso a partir da cultura e da dança. Nesse senti-
do, o principal viés pedagógico do movimento é o trabalho 
em equipe e o respeito mútuo pelos integrantes, como des-
tacado pelo professor eles se descobrem melhor, coisas 
em comum, motivações para trabalharem juntos.

Nesse sentido, é crucial destacar a grande relação 
que a dança enquanto cultura estabelece com a educação 
popular, levando em consideração o acesso e inclusão de 
diferentes camadas sociais, a dança enquanto movimen-
to cultural possibilita a interação entre crianças, jovens, 
adultos e idosos que, por meio da mesma, trocam experi-
ências entre si, enriquecendo cada vez mais as relações 
vivenciadas em equipe.

Ao analisarmos as respostas dadas pela dançarina do 
Junina Enluar, podemos chegar a conclusões curiosas. Ao 
falar sobre o interesse dela em participar desse grupo ela 
diz: os participantes, a dança e o jeito que o grupo funcio-
nava. Além disso, o fato dela não ter conseguido participar 
enquanto dançarina no início acabou não se tornando um 
obstáculo para a sua participação na parte técnica do grupo. 

Enquanto o convívio e interação com os outros 
membros do grupo, a dançarina relata que: “É muito bom 
a interação, todo mundo conversa, todo mundo se esforça, 
todo mundo se conhece. É muito bom quando você tem in-
teração com eles, é muito bom de verdade” (Vitória Echilly 
Maciel Nogueira, 28/04/2023). No decorrer do estudo 
acerca da educação popular, ficou perceptível que a troca 
de conhecimentos, o diálogo e um ambiente agradável que 
oportunize a participação de todos é essencial para que 
haja um espaço que possibilite os indivíduos se expressa-
rem e trocarem experiências, algo fundamental na educa-
ção libertadora que Freire discutia.
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Ainda falando sobre expressão, a dançarina ex-
pressa muito bem o que acha quando diz o que pensa so-
bre o que poderia acontecer para melhorar a manuten-
ção do grupo, respondendo que a valorização da cultura 
é importante e que a mesma deveria ser mais valorizada 
e apoiada, não apenas para esse movimento da quadrilha 
como de outros da cidade. A partir dessa visão da reali-
dade em que se está inserida, a busca pela valorização da 
cultura de um lugar e, curiosamente, a falta de individua-
lidade ao citar outros grupos, apresentando esse olhar de 
como o apoio para esses movimentos fazem a diferença, 
pensamento coletivo, visando o engrandecimento da cul-
tura, são elementos que ensinam, que transmitem uma 
ideia de união e companheirismo de uma comunidade, 
que são algumas das características presentes na educa-
ção popular. 

Concluímos então com suas opiniões a respeito da 
presença de uma educação dentro desse movimento e se 
existe uma ideia pedagógica que norteia o grupo. Des-
se modo, a dançarina relatou que: “[...] A gente percebe o 
conjunto, a conviver com os outros, que cada um aqui tem 
o seu modo de viver, tem o seu estilo de viver, e a gente 
aprende a respeitar, a ter o respeito por cada pessoa, da 
convivência, é muito bom!” (Vitória Echilly Maciel Noguei-
ra, 28/04/2023).

Com relação a educação a dançarina menciona que 
“[...] aqui a gente aprende muita coisa, como o nosso core-
ógrafo, ele tenta trazer pra dentro aqui tudo que a gente 
pode aprender fora, fora da escola, pra gente aprender 
aqui dentro. O respeito, o trabalho em grupo, totalmente.” 
(Vitória Echilly Maciel Nogueira, 28/04/2023).

Diante do exposto, chegamos à conclusão que sim, 
é possível identificar elementos da educação popular 
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presente nesse movimento cultural, que utiliza da dança 
como forma de se expressar, incluir, trabalhar em equipe 
o respeito ao próximo e de aprender com o outro a respei-
to não só da dança, mas no desenvolvimento de uma visão 
de mundo, da realidade que se está inserido.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A educação popular está presente na sociedade de 
maneira nítida. Assim como Freire tanto enfatiza, é impor-
tante valorizar os saberes dos sujeitos e promover para 
estes a autonomia para a transformação da sua realidade. 
Através desta pesquisa conseguimos compreender que a 
dança, mais do que imaginávamos, pode contribuir para 
a emancipação do sujeito, é uma forma de diálogo, de ex-
pressão da realidade que nos cerca.

Portanto, conseguimos atingir o objetivo que tínha-
mos de perceber a presença de uma educação popular que 
valoriza a identidade cultural desses indivíduos e através 
da dança, compartilha os conhecimentos e valores de um 
povo. A pesquisa em campo foi uma importante ferramen-
ta para o levantamento dos dados e, posteriormente, para 
a discussão destes. Através dela, conseguimos fazer o le-
vantamento das percepções dos sujeitos e a partir disso, 
foi possível perceber a relevância da cultura para o Junina 
Enluar e a preocupação que existe de não deixar que ela 
seja esquecida. 
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RESUMO
O presente trabalho de monografia surgiu, a partir do se-

guinte questionamento: como o brincar pode contribuir para o 
desenvolvimento cognitivo das crianças na Educação Infantil, a 
partir do olhar docente. No objetivo geral temos: analisar a impor-
tância do brincar para o desenvolvimento de crianças da Educa-
ção Infantil. Os objetivos específicos estão assim dispostos: des-
crever as contribuições pedagógicas da brincadeira na Educação 
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Infantil; compreender o processo de desenvolvimento da criança 
através do brincar; refletir sobre a valorização da brincadeira no 
espaço escolar, a partir do olhar docente. Esse trabalho nos leva 
a uma reflexão sobre a utilização do brincar como recurso peda-
gógico no processo de aprendizagem das crianças da Educação 
Infantil, permitindo uma percepção mais abrangente da forma 
como os professores inserem esse ato nas suas práticas pedagó-
gicas. Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, utilizan-
do o instrumento de coleta de dados a entrevista semiestrutura-
da e a análise de conteúdo na modalidade temática. A entrevista 
foi realizada com quatro professoras atuantes ou que já atuaram 
na Educação Infantil da rede pública municipal da cidade de Ca-
jazeiras-PB. Nas considerações finais podemos reafirmar a ne-
cessidade e a importância de uma prática pedagógica baseada na 
ludicidade para a promoção da aprendizagem e desenvolvimen-
to de crianças da Educação Infantil de diferentes faixas etárias e 
compreendemos que o brincar favorece a integralidade do ser, 
desde que seja vivenciado em sala de aula de forma planejada e 
comprometida com as diferentes aprendizagens.

Palavras-chave: Brincar. Educação Infantil. Ludicidade. 
Ensino e Aprendizagem.

ABSTRACT
This monograph work arose from the following question: 

how playing can contribute to the cognitive development of 
children in Early Childhood Education, from the teaching 
perspective. The general objective is to: analyze the importance 
of playing for the development of children in Early Childhood 
Education. The specific objectives are set out as follows: to 
describe the pedagogical contributions of play in Early Childhood 
Education; understand the child’s development process through 
playing; reflect on the appreciation of play in the school space, 
from the teaching perspective. This is a qualitative research, 
using the data collection instrument semi-structured interviews 
and content analysis in thematic modality. The interview was 
carried out with four teachers who work or who have worked 
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in Early Childhood Education in the municipal public network 
in the city of Cajazeiras-PB. Finally, we saw that in the teachers’ 
speech there is the importance of a pedagogical practice based 
on playfulness to promote the learning and development of 
Early Childhood Education children of different age groups and 
we understand that playing favors the completeness of the being, 
as long as it is experienced in the classroom in a planned way and 
committed to different learning.

Keywords: Play. Child education. Playfulness. Teaching 
and learning.

INTRODUÇÃO

É me reconhecendo enquanto um ser 
inacabado, que percebo o quanto 

 ainda tenho para aprender. 
(ERILANE ERINEUDA DE ABREU) 

 
 Assim como em outras linguagens, o brincar se 

configura em uma forma de expressão e comunicação, 
isto é, através deste ato a criança pode reproduzir o seu 
cotidiano, pois o brincar favorece o processo de aprendi-
zagem, simplificando a construção da reflexão, autonomia 
e criatividade da criança. Sabemos que é no decorrer da 
infância que acontecem as interações entre o mundo e o 
meio em que a criança vive, resultando em uma aprendi-
zagem significativa. Essa infância marcada pela presença 
das brincadeiras e do lúdico vai ser responsável por per-
mitir que a criança aprenda brincando (SANTOS, 2016). 

Neste contexto, o anseio em pesquisar sobre essa 
temática surgiu a partir do Estágio Supervisionado reali-
zado na Educação Infantil, no qual o que mais me inquie-
tou foi a pouca ou quase nunca utilização de jogos e brin-
cadeiras no espaço da sala de aula, o que deixou bastante 
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evidente essa necessidade que as crianças têm em brin-
car e como essa ação contribui de maneira positiva na sua 
aprendizagem.

Por muito tempo as brincadeiras e os jogos eram ti-
dos como uma atividade sem intencionalidade pedagógica 
era uma atividade puramente espontânea. Com o decorrer 
de pesquisas realizadas ao longo do tempo, o brincar as-
sume um novo papel no desenvolvimento infantil e passa 
a ser um dos direitos fundamentais assegurados por lei. 

É na infância, conhecida como a fase do lúdico e das 
brincadeiras, que acontecem as interações entre o mundo 
e o meio em que a criança vive, resultando em uma impor-
tante aprendizagem, principalmente considerando os di-
ferentes aspectos que podemos citar: a afetividade, a cog-
nição, o ato motor, as diferentes interações, dentre outros. 
O aprender, a partir das brincadeiras e jogos, simboliza 
a transformação do processo de ensino e aprendizagem 
em uma maneira natural de se construir conhecimen-
tos, já que fazem parte da espontaneidade da criança até 
chegar à estruturação dos saberes produzidos durante as 
 interações. 

É durante a brincadeira e a utilização de jogos que 
as crianças testam e criam hipóteses responsáveis poste-
riormente, por contribuir com o desenvolvimento infantil, 
aprendem a superar frustrações, melhoram a socializa-
ção, o desempenho cognitivo, sensório-motor, lidam com 
a competitividade, com o sentimento de vitória e derrota, 
praticam a solidariedade, o respeito e a cooperação. A es-
ses aspectos podemos associar ainda a criação de estra-
tégias para superar desafios, a criação de um novo reper-
tório de brincadeiras e a construção de relações afetivas 
com os colegas.
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Sendo assim, para a compreensão deste estudo te-
nho como base estrutural uma problemática voltada para 
o seguinte questionamento: como o brincar pode contri-
buir para o desenvolvimento cognitivo das crianças na 
Educação Infantil, a partir do olhar docente? Nesse senti-
do, o objetivo geral deste estudo é analisar a importância 
do brincar para o desenvolvimento de crianças da Educa-
ção Infantil. Este estudo buscará um maior entendimento 
sobre o tema e para isso se desdobra nos seguintes obje-
tivos específicos: descrever as contribuições pedagógicas 
da brincadeira na Educação Infantil; compreender o pro-
cesso de desenvolvimento da criança através do brincar; 
refletir sobre a valorização da brincadeira no espaço esco-
lar, a partir do olhar docente.

O presente trabalho é caracterizado e estruturado 
como pesquisa de natureza básica, com o objetivo de de-
senvolver novos conhecimentos capazes de contribuir 
com o avanço da Ciência e a transformação da sociedade, 
conforme Prodanov e Freitas (2013, p. 51) “[...] pesquisa 
básica: objetiva gerar conhecimentos novos úteis para o 
avanço da ciência sem aplicação prática prevista. Envolve 
verdades e interesses universais”.

A pesquisa é de abordagem qualitativa, isto é, pro-
cura compreender acontecimentos e elementos apurados 
levando em consideração os fatores sociais. Nesse sentido, 
é evidenciado não só o resultado, como também a inter-
pretação e o entendimento das relações sociais, pois como 
afirma Tozzoni-Reis (2009, p. 10) “A pesquisa qualitativa 
defende a ideia de que, na produção de conhecimentos 
sobre os fenômenos humanos e sociais, interessa muito 
mais compreender e interpretar seus conteúdos do que 
descrevê-los”.
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A pesquisa trata do brincar, sua importância e ne-
cessidade para o desenvolvimento social, motor, cultural 
e cognitivo da criança e a percepção que o docente tem da 
relação entre o brincar e o processo de ensino e aprendi-
zagem na Educação Infantil. 

Essa pesquisa foi realizada em uma instituição de 
ensino público da rede Municipal de Educação, localizada 
na cidade de Cajazeiras/PB. As participantes da pesqui-
sa são profissionais que atuam ou já atuaram na Educa-
ção Infantil, todas são funcionárias públicas municipais. 
Destas, apenas uma é graduada em Pedagogia, as demais 
possuem formação em magistério e graduação em outras 
áreas de ensino. Das quatro entrevistadas, três possuem 
especialização em áreas afins. A escolha das professoras 
como participantes da pesquisa se deu mediante o tempo 
de atuação de cada uma na Educação Infantil, variando de 
3 a 18 anos, bem como suas formações acadêmicas.

As participantes tiveram sua identidade preservada, 
por questões éticas. Assim sendo, vão ser identificadas por 
nomes fictícios de flores. Os nomes fictícios têm o objetivo 
de demostrar a leveza, a alegria e a beleza que estas pro-
fessoras da Educação Infantil trazem para o ambiente da 
sala de aula, propiciando a existência de um espaço aco-
lhedor que contribua na aprendizagem das crianças.

Este trabalho tem como principal instrumento de 
coleta de dados a entrevista semiestruturada, a partir de 
um roteiro previamente elaborado com seis perguntas 
relacionadas a temática abordada nesse estudo. Em um 
primeiro momento realizamos a entrevista com os profes-
sores, a partir de indagações relacionadas a suas práticas 
pedagógicas, suas experiências e, principalmente, como 
eles compreendem o brincar e a aprendizagem dos seus 
educandos. 
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REFLEXÕES DOCENTES: O BRINCAR NO PROCESSO DE ENSINO E 
APRENDIZAGEM NA EDUCAÇÃO INFANTIL

A Educação Infantil é o primeiro contato da criança 
com um ambiente e com pessoas diferentes do seu conví-
vio. Nesse sentido, a escola se configura como um espaço 
gerador de novas experiências, emoções, conflitos, forta-
lecendo as relações das crianças. Alguns educadores tra-
zem consigo a ideia de que a Educação Infantil é um es-
paço para transmitir conhecimentos, sem considerar as 
necessidades, especificidades e os conhecimentos prévios 
dos seus alunos. 

Assim sendo, o brincar se configura, muitas vezes, 
como parte da infância, ficando em segundo plano por não 
ser entendido em sua amplitude e significado maior, como 
afirma Santos (2016) ao dizer que a criança não aproveita 
sua infância como deveria porque alguns adultos ainda re-
conhecem o brincar apenas como passatempo, isto é, essa 
ação não é percebida como um recurso que contribui para 
o crescimento cognitivo, motor, afetivo, social e cultural 
da criança, dentre tantos outros aspectos, sua importân-
cia ainda é subestimada seja no ambiente de casa ou na 
escola, pois “Ao brincar, a criança passa a compreender 
as características dos objetos, seu funcionamento, os ele-
mentos da natureza e os acontecimentos sociais”. (Olivei-
ra, 2010, p. 164). 

Para compreendermos como o brincar é indispen-
sável, como ele acontece e de que forma ele contribui na 
aprendizagem do público infantil, realizamos uma entre-
vista com quatro professoras da rede municipal de ensino 
da cidade de Cajazeiras/PB, duas atuantes e duas que já 
atuaram nessa primeira etapa educacional com o intuito 
de aprofundarmos o tema em estudo. Iniciamos com o se-
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guinte questionamento: O que você entende sobre a brin-
cadeira na Educação Infantil e para você o que as brinca-
deiras proporcionam para a criança? As professoras se 
posicionaram dizendo:

As brincadeiras na Educação Infantil [...] contri-
buem para uma formação completa englobando os 
âmbitos sociais, afetivos, culturais, cognitivos, emo-
cionais e físicos. Além de ser divertido, o brincar 
têm por finalidade [...] estimular o conhecimento do 
próprio corpo, a força, a elasticidade e o desempe-
nho físico que o mesmo promove um melhor desen-
volvimento motor onde estimula a criatividade e a 
imaginação. (Lírio, 2023).

[...] Quando a criança brinca ela consegue se rela-
cionar com ela mesma, com os pares e consegue 
também ampliar sua visão de mundo e é isso que 
vai fazer com que as brincadeiras sejam um impor-
tante recurso para a aprendizagem das crianças. 
(Margarida, 2023).

[...] é por meio da brincadeira que ela irá socializar, 
trabalhar a motricidade fina e grossa, a comunica-
ção, o sensorial e contribui para o desenvolvimento 
cognitivo. (Violeta, 2023).

[...] É brincando que a criança adquire uma infini-
dade de conhecimentos, habilidades. É sem dúvida 
um recurso de aprendizagem de grande relevância 
porque envolve uma série de benefícios pra criança 
como, por exemplo, aprender lidar com frustações, 
aprender regras, desenvolver o lado motor e cogni-
tivo entre vários outros benefícios. (Jasmin, 2023).

Todas as professoras enxergam no brincar um im-
portante e indispensável recurso pedagógico para o pro-
cesso de ensino e aprendizagem, indo de encontro com as 
concepções dos autores estudados no referencial teórico. 
Além disso, cada uma elencou aspectos primordiais desen-
volvidos, a partir da respectiva prática, como a autonomia, 
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a criatividade, a reflexão, a imaginação, a comunicação, a 
socialização, a motricidade fina e grossa, a compreensão 
de regras e conflitos, contribuindo com a aprendizagem 
e com o desenvolvimento cognitivo, levando as crianças a 
alcançarem o seu desenvolvimento integral, pois

[...] sempre que se fala em crianças pensa-se em 
brinquedos, brincadeiras e jogos. A brincadeira é 
algo de pertence à criança, à infância. Através do 
brincar a criança experimenta, organiza-se, regu-
la-se, constrói normas para si e para o outro. Ela 
cria e recria, a cada nova brincadeira, o mundo que 
a cerca. O brincar é uma forma de linguagem que a 
criança usa para compreender e interagir consigo, 
com o outro, com o mundo. (Dornelles, 2001, p. 104).

Brincar promove na criança um crescimento em di-
versos aspectos e se configura como principal atividade da 
infância, se tornando uma das práticas propulsoras para 
o desenvolvimento infantil e sendo consideradas nessa 
perspectiva, como um dos fatores fundamentais no aper-
feiçoamento de suas relações, reflexões e prática social, 
assim entendimentos que, “[...] o brincar é um importante 
veículo de aprendizagem experiencial, pois permite, atra-
vés do lúdico, vivenciar a aprendizagem como processo 
social”. (Colchesqui, 2015, p. 9).

O segundo questionamento feito foi: Quais são as 
ações que você enquanto professor/a realiza para garan-
tir que a criança aprenda brincando? A professora Lírio e 
a professora Margarida afirmaram:

Enquanto professora realizo ações em que as crian-
ças possam explorar movimentos, gestos, sons, for-
mas, texturas, cores, palavras, emoções, transfor-
mações e relacionamentos da natureza, ampliando 
seus saberes sobre a cultura em diferentes lingua-
gens. (Lírio, 2023).
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O professor precisa pensar no espaço, tempo, estra-
tégias de diferentes ritmos para envolver o brincar 
no cotidiano da sala de aula. Eu trabalho com as 
crianças utilizando massinha de modelar, pinturas 
livres, musicalização, exploração de diversas textu-
ras, manuseio e utilização de brinquedos. (Marga-
rida, 2023)

Nesse sentido, o professor/a pode sistematizar inú-
meras situações para propiciar a inserção da ludicidade 
na sala de aula de modo diversificado, permitindo desse 
modo, a constituição de espaços e ações capazes de per-
mitir a criança avanços nesse processo, a partir da sua 
mediação diante das brincadeiras, tendo como principal 
foco auxiliar nas necessidades desse grupo de crianças, 
uma vez que por meio das brincadeiras elas conseguem 
utilizar a fantasia, a criatividade e o domínio da linguagem 
simbólica. A professora Violeta e a professora Jasmin des-
crevem como atuavam:

Quando eu era professora da Educação Infantil, 
costumava elaborar todas atividades com dinâmi-
cas e brincadeiras. Por exemplo, para ensinar as 
palavras por meio do método da psicogênese da lín-
gua escrita, eu utilizava a repetição do som, alfabeto 
móvel, massinha de modelar para as crianças reali-
zarem a modelagem das letras, rolo de sílabas, uma 
brincadeira iniciada pela letra trabalhada como por 
exemplo, letra A então brincava de amarelinha [...]. 
(Violeta, 2023).

Quando atuei eu me preocupava muito com as 
escolhas das brincadeiras e como que eu podia 
fazer para atrelar essas brincadeiras com a parte 
pedagógica, então eu tinha essa preocupação de 
trazer o lúdico mais sem deixar de lado a inten-
cionalidade pedagógica que essa ludicidade tra-
ria para a aprendizagem dos meus alunos. (Jas-
min, 2023).
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Mediante as concepções das professoras acima ci-
tadas, podemos notar que além de perceber a importân-
cia, todas elas procuravam inserir hábitos relacionados ao 
brincar no espaço da sala de aula. Isso acontece a partir 
do planejamento de ações realizadas por cada uma para 
oportunizar as crianças a exploração de movimentos, tex-
turas, cores, sons, objetos, diferentes formas de interação 
com as outras crianças e com adultos no momento da brin-
cadeira, atrelando as atividades lúdicas com a intenciona-
lidade pedagógica, na busca de promover uma aprendiza-
gem significativa sem abrir mão de tornar esse momento 
divertido e prazeroso para as crianças. Assim, compreen-
demos que

O brincar é uma ação livre, que surge a qualquer 
hora, iniciada e conduzida pela criança; dá prazer, 
não exige como condição um produto final; relaxa, 
envolve, ensina regras, linguagens, desenvolve ha-
bilidades e introduz a criança no mundo imaginá-
rio. [...] Todo o período da educação infantil é impor-
tante para a introdução da brincadeira. (Kishimoto, 
2010, p. 01).

Para a autora, o brincar para crianças com até dois 
anos de idade é percebido como um processo imitativo 
capaz de, muitas vezes, se tornar uma preparação para a 
entrada no mundo lúdico, garantindo que durante o início 
da Educação Infantil o trabalho pedagógico ocorra com 
maior qualidade. Sendo assim, questionamos as professo-
ras: O que você tem priorizado com relação às atividades 
pedagógicas? Seria possível descrever um dia de rotina da 
sua sala de aula? As respostas obtidas foram: 

[...] minha rotina de sala de aula têm as atividades 
permanentes: acolhimento, ajudante do dia, crachá, 
calendário, hora da chamadinha onde uso foto com 
inicial destacada e boca que emite o som inicial. Em 
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seguida, o lanche no intervalo, logo após o intervalo 
têm a meditação, em seguida atividade pedagógica, 
hora da massinha e por fim a saída. Mediante a tudo 
isso, ainda têm conhecimentos matemático que é o 
material explorado que é fixo na sala de aula que é 
número e quantidade, contagem diária de objetos, 
quantos somos, registro do total de alunos presen-
tes e faltantes da turma. (Lírio, 2023).

[...] tento priorizar o uso de materiais que desper-
tem o interesse das crianças como, por exemplo, o 
desenho e a pintura, contação de história, utilização 
da música. É claro que temos que trabalhar também 
com conteúdos, somos cobrados por isso, mas sem-
pre que posso dou prioridade ao uso da ludicidade. 
Com relação a rotina da sala, normalmente início 
a acolhida com música já trabalhando o campo de 
experiência Corpo, gestos e movimentos, realizo 
depois juntamente com eles a oração, depois a con-
tagem dos alunos, roda de conversa, intervalo. Na 
volta do intervalo, realizo atividades com o uso de 
massa de modelar, pinturas livres, brincadeiras 
com música e aguardamos o horário de saída. (Mar-
garida, 2023).

Vimos nas respostas das professoras que é por in-
termédio do brincar que a criança tem uma maior sociali-
zação com os sujeitos que a cercam. Este ato amplia habi-
lidades psicomotoras, afetivas, sociais, físicas emocionais 
e cognitivas. De acordo com Santos (2016) o desenvolvi-
mento da criança está ligado diretamente às experiências 
e as novas descobertas proporcionadas por elas durante 
a sua infância. Essas experiências são responsáveis por 
ampliar os aspectos cognitivos a exemplo da memória, da 
criatividade e do raciocínio lógico. 

Brincar nesse sentido, se destaca como a principal 
linguagem da infância e abrange práticas que incluem 
jogos, brinquedos e brincadeiras, garantindo o cumpri-
mento do direito das crianças de se comunicar, apren-
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der, interagir, viver e conviver. Desse modo, “O ato de 
brincar, possibilita a criança diversas aprendizagens, 
permitindo-a apropriar-se do conhecimento, desenvol-
vendo habilidades relacionadas ao âmbito da linguagem, 
da cognição, dos valores e da sociabilidade”. (Pacheco, 
et.al, 2021, p. 3). Assim, as professoras Violeta e Jasmin 
relataram:

Eu priorizava bastante os valores, psicomotricidade 
e socioemocional. Com relação a rotina eu iniciava 
com acolhimento, depois realizava a explicação e 
apresentação da atividade do dia, em seguida era 
feito o contato com a letra trabalhada com o uso de 
massinha para modelar. (Violeta, 2023).

Na minha atuação na Educação Infantil tinha a aco-
lhida seguida da oração e de músicas que estimu-
lassem as crianças a trabalharem com o corpo por 
meio de movimentos. Depois eu apresentava a letra 
da semana, a partir de atividades que reunia pintu-
ra, uso de massa de modelar, alfabeto móvel, família 
silábica. (Jasmin, 2023).

A partir da descrição da rotina de sala de aula, po-
demos perceber que as metodologias utilizadas por cada 
uma prezam pela inserção de atividades que envolvem 
o desenvolvimento da coordenação motora fina e grossa 
com o manuseio de massa de modelar e pintura livre, ha-
bilidades motoras de escuta e reflexão, a partir da músi-
ca, da contação de história, da roda de conversa, além de 
priorizar a escolha de materiais e atividades que sejam 
interessantes para os seus alunos. Todavia, em nenhum 
momento das suas falas as professoras mencionaram a 
exploração de jogos e brinquedos e nem a sua participação 
direta nas brincadeiras.
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CONSIDERAÇÕES

Diante do estudo da temática, vimos que o brincar 
é primordial na vida do sujeito desde o seu nascimento, e 
essa importância não é diferente quando se fala no espaço 
escolar. Discorremos, nessa monografia, a aprendizagem 
e o desenvolvimento de crianças da Educação Infantil, a 
partir das brincadeiras e da ludicidade em geral, estabele-
cidas em sala de aula, identificando o que docentes enten-
dem com relação o brincar e suas contribuições no pro-
cesso de ensino-aprendizagem de crianças na Educação 
Infantil.

Esse estudo nos possibilitou o acesso a diversos co-
nhecimentos, informações e diferentes concepções do ser 
criança e de como o seu desenvolvimento é afetado positi-
vamente pelas brincadeiras, uma vez que elas colaboram 
para a ampliação e construção de aspectos cognitivos, 
afetivos, culturais, sociais e motor. Mediante as leituras 
realizadas, podemos destacar que ensinar não se caracte-
riza puramente pela transmissão de conhecimentos como 
vimos em diversas literaturas. Esse ato envolve questões 
muito mais amplas e complexas, pois envolve todo um cui-
dado e um olhar sensível à criação de condições que per-
mitam a criança uma aprendizagem prazerosa, dinâmica 
e significativa.

Considerando a compreensão das professoras sobre 
a temática em estudo, todas enfatizaram com muita clare-
za que é de suma importância não só conhecer, mas tam-
bém saber como abordar as brincadeiras em sala de aula, 
pois quando a ludicidade tem uma intencionalidade peda-
gógica, contribui consideravelmente com a aprendizagem 
dos alunos. Por fim, faz-se necessário compreendermos 
como o brincar é primordial no processo de ensino-apren-
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dizagem da criança, na sua interação com os pares, sejam 
outras crianças ou adultos, além de auxiliar no seu desen-
volvimento integral. 
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RELAÇÃO ENTRE QUALIDADE 
DE VIDA NO TRABALHO 
E COMPROMETIMENTO 
ORGANIZACIONAL DOS DOCENTES 
DO ENSINO SUPERIOR 
Luciana de Moura Ferreira1

RESUMO
A proposta deste artigo é Este estudo tem como objetivo 

analisar a influência da Qualidade de Vida no Trabalho (QVT) 
no Comprometimento Organizacional (CO) em uma Instituição 
de Ensino Superior (IES). A metodologia utilizada tratou-se de 
uma pesquisa quantitativa de caráter descritivo, aplicado a 72 
docentes por meio de um questionário estruturado. Os resulta-
dos confirmam a influência positiva das ações de QVT no CO dos 
docentes, portanto, o estudo indica que, quanto mais satisfeitos 
os docentes estiverem com as ações de QVT, maior será o com-
prometimento dos mesmos. Neste cenário, destaca-se o compro-
metimento afiliativo, o qual ocorre quando os docentes são com-
prometidos porque sentem que fazem parte da do grupo da IES, 
sendo mais intenso do que o comprometimento normativo, que 
visa atingir os objetivos e resultados para a organização.

Palavras-chave: Qualidade de vida no trabalho; Com-
prometimento organizacional; Instituição de ensino superior. 

ABSTRACT
The purpose of this article is This study aims to analyze 

the influence of Quality of Work Life (QWL) on Organizational 
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Commitment (OC) in a Higher Education Institution (HEI). 
The methodology used was quantitative research of a 
descriptive nature, applied to 72 teachers through a structured 
questionnaire. The results confirm the positive influence of QWL 
actions on teachers’ CO, therefore, the study indicates that the 
more satisfied teachers are with QWL actions, the greater their 
commitment will be. In this scenario, affiliative commitment 
stands out, which occurs when teachers are committed because 
they feel that they are part of the HEI group, being more 
intense than normative commitment, which aims to achieve the 
objectives and results for the organization.

Keywords: Quality of life at work; Organizational com-
mitment; Higher education institution.

INTRODUÇÃO

Em um cenário de globalização e desenvolvimento 
tecnológico, acrescido da constante aceleração de mudan-
ça e renovação das técnicas e conhecimentos, as estão ten-
do que adotar estratégias com foco na qualidade de vida do 
seu colaborador (LASMAR, 2018), para que possam man-
ter a estabilidade e a reputação no mercado, não basta à 
organização garantir a qualidade dos serviços prestados, 
é necessário investir nos trabalhadores, adotar a gestão 
compartilhada e sobretudo criar estratégias para fortale-
cer o vínculo entre trabalhadores e organização (KLEIN et 
al, 2017), este comportamento é definido como biopsicos-
social pois propõe uma visão que integra o ser humano e 
a organização. 

Em virtude das transformações ocasionadas pela 
tecnologia, as organizações tem buscado estratégias para 
garantir a continuidade de seus serviços; dentre elas o 
aperfeiçoamento da qualidade dos produtos/serviços, 
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atender as necessidades dos clientes, implementação de 
tecnologias e inovação que contribuam para o aperfeiço-
amento do desempenho organizacional. Nestas circuns-
tâncias, a liderança é fundamental para a renovação do 
trabalho e das relações na equipe, pois ao reconhecer a 
importância de suas atividades beneficia a si e a organiza-
ção. (LASMAR, CAVAZOTTE, 2018)

Diante das transformações e das incertezas contem-
porâneas, as organizações tem remodelado os modelos de 
gestão e liderança, para atender os padrões de oferta, pro-
dução e crescimento, impostos pelo mercado, e que conse-
quentemente contribuem para o desgaste físico e mental 
dos colaboradores, devido a isso, a Qualidade de Vida no 
Trabalho (QVT), tornou-se, nas últimas décadas, uma das 
preocupações das organizações, visto que o cenário do tra-
balho global tem acarretado resultados negativos para os 
trabalhadores, tais como acidentes de trabalho, doenças 
de trabalho e licenças de saúde. (RUBIO; BOHM; BOHM; 
NYARI. 2019) 

Observando o que foi discutido, sobre a QVT e sua re-
lação com o comprometimento organizacional, estabele-
ceu-se o seguinte problema de pesquisa: como a qualidade 
de vida no trabalho pode estimular o Comprometimento 
Organizacional dos docentes de uma Instituição de Ensino 
Superior no interior do Ceará? Com esse estudo busca-se 
contribuir com as práticas de gestão de pessoas voltadas 
para a QVT, analisando o quanto as ações de gestão de QVT 
oferecidas por uma IES, influenciam no comprometimen-
to dos docentes com a IES, ampliando o conhecimento e 
promovendo uma reflexão sobre as práticas relacionadas 
à QVT, apontando sugestões para futuras ações tanto aca-
dêmicas, quanto gerenciais.
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QUALIDADE DE VIDA NO TRABALHO E COMPROMETIMENTO 
ORGANIZACIONAL 

No âmbito do desenvolvimento da QVT, os anos de 
1990, são caracterizados como o momento da sua expan-
são no mundo, é o momento da integração e fortalecimento 
desse conceito no âmbito acadêmico, organizacional e nos 
programas gerenciais de qualidade total. (REIS JUNIOR; 
PILATTI; PEDROSO, 2012) Para Paiva et al (2017), a QVT 
pode ser compreendida sobre diferentes enfoques, tais 
como no âmbito da saúde física e mental, quanto no âmbi-
to das condições físicas do trabalho. Outra perspectiva de 
abordar a QVT é quanto às estratégias da organização de 
promover cuidados com os trabalhadores de modo a esti-
mular um maior comprometimento com a organização e 
seus resultados. Destarte, percebe-se que com a expansão 
das discussões e estudos sobre a QVT, vem ocorrendo uma 
mudança na forma como se compreende a relação entre 
indivíduo, organização e trabalho. (GÓES, 2016; CARVA-
LHO-FREITAS, MARQUES, ALMEIDA, 2009; GORDIA et 
al.,2011).

Nessa perspectiva, Capitanio (2017) afirma que qua-
lidade de vida no trabalho são inovações tecnológicas e 
gerenciais que visam aperfeiçoar a gestão e as rotinas de 
trabalho em uma organização. Afinal, para que ocorra a 
promoção da qualidade de vida no trabalho é necessário 
que ocorra a aproximação da organização com os traba-
lhadores. Para Goes (2016) a QVT pode ser compreendida 
como o nível de satisfação do trabalhador com o ambiente 
de trabalho e com a função que desempenha. Dessa ma-
neira, podemos afirmar que a QVT influencia diretamente 
nos resultados organizacionais, sejam eles a produtivida-
de, a competitividade ou mesmo a qualidade de serviços 
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prestados, os quais são essenciais para a existência da or-
ganização no mercado. Na perspectiva de Schirrmeister e 
Limongi-Franca (2012), a prática de QVT é primordial que 
ocorra a valorização e reconhecimento do trabalhador; 
incentivar a criatividade e autonomia no desempenho de 
suas atividades, estimular o desenvolvimento pessoal e as 
relações interpessoais. 

QVT também pode ser relacionado a maneira como 
os trabalhadores se relacionam com o ambiente de traba-
lho e com a função que executam; podendo também ser re-
lacionado às condições físicas e de segurança no ambien-
te de trabalho. Além disso, a QVT pode corresponder aos 
programas implantados no ambiente organizacional com 
o objetivo de incentivar o comprometimento organizacio-
nal. (KLEIN; LEMOS; PEREIRA; BELTRAME, 2017)

Na visão de Rubio et al (2019) a QVT contribui para 
a humanização do ambiente de trabalho, implantando so-
luções tais como reestruturação dos cargos, tornando-os 
mais rentáveis tanto para a organização quanto para o tra-
balhador. Em suma, o conceito de QVT é dinâmico e mu-
tável, visto que se adequa à realidade dos trabalhadores e 
organizações ao mesmo tempo que acompanha as mudan-
ças a que as organizações e trabalhadores estão sujeitos. 

Destarte, a implantação da QVT nas organizações 
não deve ocorrer de forma aleatória ou seletiva, ela deve 
ser empregada em toda a estrutura organizacional, de 
modo a ser efetivada pelos diretores, gestores e colabora-
dores. (GÓES, 2016) 

Macedo e Matos (2008), acrescentam que a organi-
zação que tem compromisso com a QVT, adota um mode-
lo de gestão comprometida com a qualidade do ambiente 
e das relações de trabalho, valorizando os fatores físicos, 
sociais e psíquicos, esses cuidados contribuem para o au-
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mento da produtividade, além de repercutirem no com-
portamento dos colaboradores.

A profusão de estudos e publicações sobre a QVT, 
está relacionada ao cenário contemporâneo a que as or-
ganizações e os trabalhadores estão sujeitos. (PANUC-
CI-FILHO; HEIN; KROENKE, 2022) Nesta perspectiva 
destacam-se dois aspectos; o primeiro é o aumento dos in-
dicadores de problemas de trabalho (erro nas atividades 
desempenhadas, acidentes de trabalho, adoecimento físi-
co e mental e queda da produtividade). Em segundo des-
tacam-se os problemas com os quais gestores e diretores 
têm que lidar e que muitas vezes comprometem a QVT dos 
trabalhadores. (LÍRIO; SEVERO; GUIMARÃES, 2018)

Por fim percebe-se que QVT é um conceito multi-
facetado, subjetivo e individual, isso evidencia o quanto 
esse conceito é complexo e difícil de ser definido. (GÓES, 
2016; CARVALHO-FREITAS, MARQUES, ALMEIDA, 2009; 
GORDIA et al.,2011). Destarte a variedade de definições so-
bre QVT apontam a existência de alguns aspectos que são 
apresentados com maior frequência.

Nas definições analisadas, é possível verificar que 
as pesquisas sobre qualidade de vida no trabalho apontam 
duas perspectivas. A primeira compreende o trabalhador 
como um ser biopsicossocial, ou seja, compreender o in-
divíduo no âmbito das questões biológicas, psicológicas, 
sociais e ambientais (LIMONGI-FRANÇA, 2014; GORDIA 
et al.,2011)

Em segunda perspectiva, a QVT é compreendida 
como uma estratégia organizacional, visto que além de 
proporcionar melhorias no ambiente de trabalho e na cul-
tura organizacional, ainda tende a contribuir para o com-
prometimento dos trabalhadores com a organização, o que 
consequentemente contribui para a melhoria dos resulta-



LUCIANA DE MOURA FERREIRA

158

dos da organização, seja na otimização do tempo, seja na 
qualidade dos serviços prestados. (CORDEIRO, CUNHA, 
2022; LOURENÇO, MACÁRIO, RIBEIRO, PEREIRA 2020; 
PINHO, DE OLIVEIRA, DA SILVA, 2020).

Diante do exposto, podemos inferir que a incerteza 
quanto aos rumos do trabalho diante da revolução tecno-
lógica tem ocasionado discussões e reflexões tanto no âm-
bito organizacional quanto acadêmico, essas incertezas 
tem contribuído para o aumento dos estudos sobre QVT, 
em especial nas duas últimas décadas. 

Dessa maneira, a partir dos conceitos apresentados 
nesse tópico, podemos afirmar que a Qualidade de Vida no 
Trabalho, materializa-se a partir dos aspectos sociais, or-
ganizacionais e psicológicos. Além disso, a QVC apresenta-
-se como um conceito amplo, subjetivo e multidisciplinar, 
o que possibilita que esteja presente em vários campos de 
estudo, não sendo, portanto, passível de uma conceituação 
única. Além do que, a partir da observação do contexto his-
tórico de desenvolvimento da QVC, foi possível perceber 
que a mesma acompanha as mudanças e transformações 
nas relações de trabalho. Portanto, se no passado as orga-
nizações não demonstravam interesse nas condições de 
trabalho nem na saúde do trabalhador, na atualidade essa 
realidade é outra, visto que as empresas têm ciência que 
a sua produtividade, qualidade dos serviços e rentabili-
dade estão intrinsecamente relacionados com o compro-
metimento dos trabalhadores com a organização e seus 
 resultados. 

METODOLOGIA

A metodologia utilizada nesse estudo trata de uma 
pesquisa quantitativa e descritiva, com a finalidade de 
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analisar o impacto das ações de QVT desenvolvidas por 
uma IES no interior do Ceará e seu impacto no compro-
metimento dos docentes. A pesquisa foi realizada em uma 
IES privada, que está localizada na cidade de Itapipoca, e 
possuí 108 docentes. Neste contexto, a amostra foi não pro-
babilística por conveniência (MALHOTRA, 2012), consti-
tuída por 72 docentes. A coleta de dados ocorreu a partir 
da aplicação de um questionário com 50 questões dividi-
dos em três blocos, incluindo questões pessoais para tra-
çar um perfil socioeconômico dos respondentes. Os blocos 
de questões foram divididos da seguinte forma: o primeiro 
bloco trata da percepção dos docentes sobre a QVT, no se-
gundo bloco é avaliada a satisfação dos docentes com as 
ações de QVT oferecidas pela IES e o terceiro bloco avalia 
o comprometimento dos docentes com a IES. Os instru-
mentos da pesquisa foram adaptados dos estudos de Wal-
ton (1973), França (2008) Santos, Costa e Passos (2009), 
Meyer e Allen (1997), Menezes (2009), Leite e Albuquer-
que (2011). Para a análise dos dados utilizou-se a estatísti-
ca descritiva e análise Intrabloco. As análises estatísticas 
foram realizadas com o auxílio do software SPSS Statistcs 
e o software AMOS. 

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Após a análise das entrevistas, obteve-se uma amos-
tra de 72 docentes, onde 45 (61,1%) são do gênero feminino 
e 27 (37,5%) são do gênero masculino. Com relação a idade 
dos respondentes, 53 (73.61%) variam de 25 a 41 anos, 19 
(26.39%) entre 42 a 61 anos, podendo concluir que a maio-
ria dos respondentes são jovens. Quanto à escolaridade 
dos respondentes, foi observado que, 6 (8.3%) possui espe-
cialização, 41 (56.94%) possui mestrado, 25 (34.7%) douto-
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rado. Para classificar o tempo de empresa que os respon-
dentes possuem, 46 (63.8%) possui de 0 a 3 anos de IES, 26 
(36,1%) de 4 a 6 nos de IES.

A percepção dos docentes sobre as ações desenvol-
vidas pela IES para promover a QVT, apresentou nível me-
diano, indicando que a instituição deve investir em ações 
que promovam a qualidade de vida. Ressalta-se que os 
constructos utilizados nesse estudo para avaliar a QVT re-
presentam os sentimentos de estabilidade, atividades de 
lazer, ausência de preconceitos, gestão participativa, estí-
mulo ao companheirismo e respeito.

A análise sobre a Satisfação dos docentes com as 
ações de QVT oferecidas pela IES, indicou que a Instituição 
tem uma boa percepção perante os docentes, o que corro-
bora com os estudos de Walton (1973), Guest (1979), Conte 
(2003), Santos e Costa e Passos (2009), em seus estudos 
foi constatado que a sociedade relaciona a QVT com as 
relações sociais e a imagem que as instituições possuem 
diante de seus colaboradores e da sociedade. Além disso, 
a pesquisa apontou que existe um clima de companheiris-
mo entre os docentes. 

Quanto ao nível de comprometimento dos docentes, 
a pesquisa apontou que o comprometimento afetivo é mui-
to forte na instituição investigada, pois a maior parte dos 
entrevistados apontou que se sente parte da Instituição. 
Outro ponto importante identificado na pesquisa, é que 
apenas um pequeno número dos docentes entrevistados é 
comprometido com a IES devido as normas institucionais, 
esse numero leva a compreensão de que esses docentes 
não se sentem parte do grupo, e que não exitariam em sair 
da Instituição caso recebessem uma proposta de outra 
IES, com salário igual ou melhor. 
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A análise dos resultados, apontou que a QVT influen-
cia diretamente o CO dos docentes da IES investigada, é va-
lido lembrar que dentre os benefícios do comprometimen-
to organizacional, destaca-se a diminuição da rotatividade 
docente, satisfação com o trabalho, comunicação eficaz, 
ambiente de trabalho agradável, engajamento nas ações e 
atividades da IES, além de estimular o cuidado com a saúde 
e o bem estar do profissional, o que consequentemente re-
flete no desempenho do docente na IES. A análise dos dados 
apontou ainda que, os docentes consideram que a IES in-
vestigada utiliza práticas relevantes de promoção de QVT, 
as quais contribuem para melhorar o ambiente de trabalho 
e proporcionam condições de trabalho adequada para o de-
senvolvimento das atividades profissional e  social.

Sobre a percepção dos docentes sobre o CO, a análi-
se dos dados demonstrou que os docentes se sentem com-
prometidos com a IES, contudo indicou que a IES pode 
ampliar seus projetos e programas de QVT que incenti-
vam o engajamento e consequente comprometimento dos 
docentes com a IES. Finalmente, no quesito satisfação do-
cente, a pesquisa indicou um nível de satisfação mediano, 
o que nos leva a deduzir que a IES pode investir na pro-
moção de ações que contribuam para o desenvolvimento 
de ações de bem-estar e satisfação docente, fortalecendo o 
sentimento de pertencimento e afetividade pela IES. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Diversos fatores influenciam a qualidade de vida do 
trabalho – QVT, e consequentemente seu meio social, e 
são identificados através da família, dos aspectos relacio-
nados ao ambiente, a saúde, o lazer, a cultura, a educação, 
e por fim o trabalho. Nessa perspectiva, Andrade, Limon-
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gi-França & Stefano (2019) aponta que QVT está associa-
do as escolhas do indivíduo tais como adoção de hábitos 
saudáveis, tanto no ambiente familiar quanto no organi-
zacional, contribuindo assim para a constituição de uma 
organização e de profissionais éticos e conscientes do seu 
papel e função social. 

A análise dos resultados da pesquisa, permitiram 
identificar quais os fatores que contribuem para o desen-
volvimento da QVT docente, dessa maneira, este estudo 
revelou que a maior parte dos docentes. Neste contexto, o 
estudo revelou que, a grande maioria dos docentes classi-
ficam a IES como um local agradável para trabalhar, cor-
roborando com os estudos de Alves; Correia; Silva (2019), 
Ahrens (2020) Walton (1973), Pilatti e Bejarano (2005) que 
afirmam que QVT é quando o ambiente de trabalho é agra-
dável e desperta nos sujeitos o sentimento de pertença e 
bem estar. 

É relevante destacar que não existem modelos de 
Gestão bons ou ruins, visto que essa interpretação está 
relacionada tanto a percepção de qualidade de vida/bem 
estar do indivíduo, quanto a relação que o trabalhador dá 
a instituição, logo todos esses aspectos impactam no Com-
prometimento Organizacional – CO. Diante desse panora-
ma, compreende-se a importância de pesquisas sobre a 
qualidade de vida no trabalho – QVT, para assim, identifi-
car as variáveis que impactam na performance e resulta-
dos dos trabalhadores e da Organização. 

Diante dos resultados, podemos concluir que os do-
centes, da IES investigada, possuem um comprometimen-
to afetivo, visto estarem comprometidos porque sentem 
que fazem parte da IES ou do curso. Ademais, os docentes 
investigados, afirmaram compartilhar os valores, filosofia 
e objetivos da IES, contudo, existe um numero significa-
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tivo de docentes da referida IES que não estão compro-
metidos com a Instituição, podendo desligar-se quando 
receberem uma proposta igual ou melhor, esse compro-
metimento é classificado como normativo, ou seja, obriga-
ção de  permanecer. 

As transformações no mundo capitalista e global, 
ampliaram a competitividade, além de incentivar a bus-
ca por maior agilidade e qualidade de produtos e serviços 
essas novas demandas impulsionaram as organizações a 
abandonar a gestão centralizadora e adotar um modelo de 
gestão participativa, onde a inovação, a autonomia e a de-
legação de decisões são essenciais para estabelecer metas 
e estratégias que incentivem a QVT e o CO dos trabalhado-
res com a organização. No que se refere a satisfação dos 
docentes com as ações de QVT oferecidas pela IES, conse-
quentemente, a percepção da IES pelos docentes é positi-
va, destacando que essa categoria é parte da composição 
da QVT. Por outro lado, é valido destacar que os docentes 
não relacionam as relações no espaço de trabalho como 
associadas a QVT, além de consideraram que o trabalho 
pode interferir diretamente na sua vida pessoal. 

Finalmente, os resultados deste estudo contribuem 
diretamente para a organização da IES, podendo seus re-
sultados serem utilizados como base para a promoção de 
ações de QVT. Como contribuição acadêmica, seus resulta-
dos apresentam um compilado de estudos e conhecimen-
tos sobre a QVT e CO, servindo de base para que os pesqui-
sadores da QVT investiguem a temática a partir de novos 
ângulos ou perspectivas. 

Dentro das limitações desse estudo, podemos des-
tacar que foi quanto a aplicação dos questionários, pois 
os mesmos foram enviados para os docentes via Email, e 
muitos dos docentes não responderam a pesquisa. 
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RESUMO
Este trabalho, situado na área de História da Educação, 

fundamentou-se na abordagem da Nova História Cultural, orien-
tou-se pela pesquisa qualitativa e amparou-se metodologicamen-
te na História oral, privilegiando as fontes orais, associando-as 
com fontes de outra natureza. Este trabalho buscou conhecer as 
práticas educativas de Irmã Nirvanda Leite Rolim quando esta 
atuou como professora do Colégio Nossa Senhora de Lourdes 
– CNSL, lecionando a disciplina de Ensino Religioso. O aporte 
teórico-metodológico baseia-se nos escritos de Perrot (2019), 
Scott (1992), Sousa (2018), Alberti (2008), entre outros. Portan-
to, a partir das entrevistas com as colaboradoras deste estudo, 
constatou-se que as temáticas trabalhadas por Irmã Nirvanda, 
na disciplina Ensino Religioso vinculavam-se aos ensinamentos 
religiosos católicos, sobretudo aos valores da Congregação de 
Santa Doroteia.
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ABSTRACT
This work, situated in the area of the History of Education, 

was based on the New Cultural History approach, was guided 
by qualitative research and was methodologically based on oral 
history, focusing on oral sources and associating them with 
sources of other kinds. This work sought to understand the 
educational practices of Sister Nirvanda Leite Rolim when she 
worked as a teacher at Colégio Nossa Senhora de Lourdes – CNSL, 
teaching Religious Education. The theoretical-methodological 
framework is based on the writings of Perrot (2019), Scott (1992), 
Sousa (2018), Alberti (2008), among others. Therefore, from 
the interviews with the collaborators in this study, it was funde 
that the themes worked on by Sister Nirvanda in the subject of 
Religious Education were linked to Catholic religious teachings, 
especially the values of the Congregation of Saint Dorothy.

Keywords: History of Education. Religious Education. 
Sister Nirvanda.

INTRODUÇÃO

O presente artigo é um recorte do Trabalho de Con-
clusão de Curso (TCC), intitulado Irmã Nirvanda Leite 
Rolim: uma mulher dedicada à educação e às obras 
sociais (1953-1992) apresentado no curso de Pedago-
gia, da Universidade Federal de Campina Grande – UFCG, 
campus Centro de Formação de Professores – CFP. Este 
trabalho tem como objetivo: conhecer as práticas educati-
vas de Irmã Nirvanda Leite Rolim quando esta atuou como 
professora do Colégio Nossa Senhora de Lourdes (CNSL), 
lecionando a disciplina de Ensino Religioso.

Irmã Nirvanda Leite Rolim era natural de Cachoei-
ra dos Índios – Paraíba, filha de José Leite Rolim e Tertu-
lina Bandeira Leite. Nasceu em 16 de dezembro de 1939, 
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e faleceu em 30 de março de 1992. Irmã Nirvanda estu-
dou no CNSL durante o período de 1953 a 1960. O ingres-
so no CNSL contribuiu significativamente para a realiza-
ção do seu sonho de ser freira, pois lá conviveu com as 
Irmãs Doroteias que na época administravam a referida 
instituição. De fato, ela tornou-se freira Doroteia, pro-
fessando seus votos perpétuos no convento da Concei-
ção em Olinda – PE. Após realizado o sonho de ser freira, 
em 1984 ela concluiu o curso de Licenciatura Plena em 
História, pela Universidade Federal da Paraíba (UFPB), 
Campus V- Cajazeiras.

Para revelarmos a história de Irmã Nirvanda Leite 
Rolim, visitamos os lugares em que esta trabalhou, ou-
vimos pessoas que conviveram com ela, a exemplo de: 
amigos, familiares, colegas de trabalho, e alunos. Se-
guindo esse percurso foram encontrados vestígios de 
suas memórias como: fotografias, documentos, bilhetes, 
cartas etc.

A pesquisa desenvolvida abordou histórias, memó-
rias, experiências e vivências do passado. Nessa perspec-
tiva, o estudo dialoga com a pesquisa qualitativa, visto 
que: “[...] ela trabalha com o universo dos significados, dos 
motivos, das aspirações, das crenças, dos valores e das 
atitudes” (Minayo, 2009, p. 21). De fato, a pesquisa qua-
litativa abrange as subjetividades, e ao narrar a história 
de um indivíduo inevitavelmente as subjetividades estão 
 presentes.

O estudo faz uma abordagem histórica subsidiada 
pela perspectiva da Nova História Cultural, contemplando 
o recurso teórico-metodológico da pesquisa biográfica, e 
amparada metodologicamente pela História Oral.

Nos próximos tópicos apresentamos uma breve dis-
cussão da história das mulheres, assim como relatos, re-
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gistros documentais e iconográficos da trajetória de Irmã 
Nirvanda como professora da disciplina de Ensino Reli-
gioso do CNSL da cidade Cajazeiras-PB. 

O PAPEL DAS MULHERES NA HISTÓRIA

É no cenário de transformações da escrita da his-
tória, suscitado pela Nova História Cultural, que entrou 
em evidência a história das mulheres. Um dos fatores que 
também contribuíram para a inserção das mulheres nas 
narrativas históricas foi o movimento feminista: “quando 
as ativistas feministas reivindicam uma história que es-
tabelecesse heroínas, provas de atuação das mulheres, e 
também explicações sobre a opressão e inspiração para a 
ação” (Scott, 1992, p. 64).

De fato, as pioneiras feministas reivindicavam por 
uma história das mulheres que demonstrasse novas nu-
ances da vida feminina, ou seja, opondo-se às narrativas 
convencionais que sempre retratavam as mulheres como 
sujeitos passivos. Nesse sentido, as novas narrativas so-
bre mulheres apresentaram histórias de mulheres que, 
mesmo diante de uma sociedade patriarcal e machista, 
conseguiram sobressair-se como profissionais, ou como 
cidadãs de uma nação. 

Durante anos as histórias das mulheres ficaram no 
anonimato da historiografia “[...] como se, destinadas à 
obscuridade de uma inenarrável reprodução estivessem 
fora do tempo, ou pelo menos, fora do acontecimento. Con-
finadas no silêncio de um mar abissal” (Perrot, 2019, p.16). 
Nessa perspectiva, o silenciamento da história das mulhe-
res, reproduzia a ideia de que as mulheres não vivencia-
ram os acontecimentos históricos. Todavia, sabemos que 
elas também deixaram o seu legado, e os recentes estudos 
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baseados na Nova História comprovam esse protagonis-
mo feminino. 

As próprias mulheres foram responsáveis por 
essa mudança. Através dos movimentos feministas, lu-
taram pelo acesso ao saber, ao mercado de trabalho, e à 
igualdade de direitos. De fato: “O direito ao saber, não so-
mente à educação, mas à instrução, é certamente a mais 
antiga, a mais constante das reivindicações. Porque ele 
comanda tudo: a emancipação, a promoção, o trabalho, 
a criação, o prazer” (Perrot, 2019, p. 159). Assim, as mu-
lheres entenderam que para ter espaço na vida pública 
como profissionais, era necessário o acesso à educação. 
Dessa forma, elas poderiam também desempenhar ou-
tras funções além daquelas vistas como essencialmente 
femininas. 

Nesse sentido, diante das mudanças que ocorreram 
na vida das mulheres, foi imprescindível que a forma como 
a história das mulheres era escrita passasse por reformu-
lações; assim, elas passaram também a figurar como sujei-
tos protagonistas da História. Ou seja, suas experiências 
pessoais e profissionais têm-se tornado objetos de estudo 
da historiografia. De fato:

A maior parte da história das mulheres tem bus-
cado de alguma forma incluir as mulheres como 
objetos de estudo, sujeitos da história. Tem tomado 
como axiomática a idéia de que o ser humano uni-
versal poderia incluir as mulheres e proporcionar 
evidência e interpretações sobre as várias ações e 
experiências das mulheres no passado (Scott, 1992, 
p. 77). 

Sendo assim, percebe-se que através da Nova His-
tória Cultural, e dos movimentos feministas, as mulheres 
começaram a conquistar o seu espaço na História, assim 
como na História da Educação. Atualmente, existem vá-
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rias pesquisas sobre mulheres educadoras evidenciando 
as contribuições destas para a educação. 

Sob o contexto apresentado, a pesquisa ora exposta 
voltou-se para a área de História da Educação, evidencian-
do a história de Irmã Nirvanda Leite Rolim, que foi uma 
freira Doroteia, e professora. Sua trajetória de vida está 
situada na cidade de Cajazeiras-PB, local onde realizou 
os seus estudos, mais, especificamente, no Colégio Nossa 
Senhora de Lourdes durante os anos de 1953 a 1960. Pos-
teriormente, tornou-se professora da referida instituição, 
lecionando a disciplina Ensino Religioso. Além do exercí-
cio no magistério, a Irmã destacou-se por suas obras so-
ciais, voltadas para as pessoas em estado de vulnerabili-
dade da cidade de Cajazeiras – PB, criando em 1981, para 
melhor realizar esse trabalho, o grupo Jovens Unidas a 
Santa Paula (JUSP).

PROFESSORA DE ENSINO RELIGIOSO (EDUCAÇÃO DA FÉ) 

A princípio, vale ressaltar que a estada de Irmã Nir-
vanda no Colégio Nossa Senhora de Lourdes perdurou 
aproximadamente por duas décadas, pois, além de ex-alu-
na, posteriormente, tornou-se professora do CNSL da dis-
ciplina Ensino Religioso.

Durante a entrevista com uma de suas alunas foi 
questionado o período em que Irmã Nirvanda trabalhou 
no Colégio. A colaboradora relatou que: “Irmã Nirvanda 
trabalhou de 1980 a 1992, ano do seu falecimento” (Maria 
do Socorro Lopes Sousa, 04/12/2021). 

Na Figura 1 consta um registro do vínculo emprega-
tício de Irmã Nirvanda com o CNSL.
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Figura 1 – Documento de vínculo empregatício Pis-Dipis

 Fonte: Acervo da Tesouraria do CNSL (1984)

A fonte em análise trata-se de um comprovante de 
cadastramento de empregados no Programa de Integra-
ção Social (PIS) em 1984. Pode-se constatar que Irmã Nir-
vanda já tinha um ano de serviços prestados ao CNSL, ou 
seja, ela começou a trabalhar na instituição em 1983, últi-
mo ano da administração das Irmãs Doroteias. No entan-
to, segundo sua ex-aluna, Irmã Nirvanda começou a tra-
balhar no Colégio ainda no ano de 1980. É possível que ela 
tenha realmente começado a trabalhar nesta data, mas, 
oficialmente, só passou a ser contabilizado o tempo de ser-
viço no ano de 1983. Esse entrecruzamento com diferentes 
fontes é salutar, dado que permite esclarecer pontos que 
podem ter sido esquecidos pela memória, ou não estarem 
registrados nas fontes oficiais (Alberti, 2008). 

Ainda no que se refere à contratação de Irmã Nir-
vanda como professora no CNSL, importa destacar que 
elementos da cultura escolar do Colégio podem ser nota-
dos. Geralmente as Doroteias contratavam docentes que 
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fossem católicos, o que garantiria o respeito aos princípios 
da Congregação de Santa Doroteia, (Sousa, 2018). Além 
disso: “[...] ser ex-discente da instituição também se cons-
tituiu em um critério para a contratação de profissionais 
para exercerem o magistério” (Sousa, 2018, p.110). Dessa 
forma, a contratação de Irmã Nirvanda seguiu todos esses 
critérios, uma vez que ela era católica, membro da Congre-
gação de Santa Doroteia, e foi aluna do CNSL. 

Sobre as práticas desenvolvidas por Irmã Nirvanda 
na turma do Curso Normal (Pedagógico), especificamen-
te, na disciplina de Ensino Religioso, no trecho do relato a 
seguir remonta a essas experiências. 

Sendo a disciplina de Irmã Nirvanda Ensino Re-
ligioso ou “educação da fé” como ela chamava, ela 
teve a oportunidade de educar à luz da filosofia de 
sua congregação. Diversas vezes a substitui na tur-
ma do pedagógico, e digo por experiência vivida que 
os conteúdos ministrados eram voltados para te-
mas como justiça, perdão, respeito, relacionamento 
humano, realização vocacional, profissional, unida-
de na diversidade. Recordo também que dado o res-
trito leque de recursos pedagógicos, Irmã Nirvanda 
se valia de uma vitrola e iniciava suas aulas sempre 
com canções de padre Zezinho, canções intimistas 
que penetravam no íntimo dos jovens, e ajudavam 
a encontrar respostas para suas inquietas pergun-
tas. Outras canções mais catequéticas, mais pasto-
rais como “alô meu Deus” “um certo galileu” “mãe 
do céu morena” “paz inquieta” (Maria Josélia de Fi-
gueiredo Moreira, 08/11/2021).

A colaboradora Maria Josélia de Figueiredo Moreira 
na época já era professora formada e trabalhava no CNSL, 
tendo substituído em diversas ocasiões Irmã Nirvanda na 
Instituição. A partir do questionamento sobre como Irmã 
Nirvanda trabalhava a disciplina Ensino Religioso, com-
preende-se que ela privilegiava o ensino de valores hu-
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manos e religiosos, acima de tudo, alicerçados na religião 
católica. Outrossim, Irmã Nirvanda denominava essa dis-
ciplina de “Educação da Fé”. De fato, no CNSL a disciplina 
Ensino Religioso assumia o viés doutrinador da religião 
católica (Sousa, 2018). A título de exemplo, os recursos que 
Irmã Nirvanda utilizava em suas aulas, como as músicas 
compostas por padres. Além disso, baseava-se no diálogo, 
testemunho, humildade, justiça, ensinamentos difundidos 
pela Congregação de Santa Doroteia (Costa et al., 2002). 
Esta disciplina no CNSL possuía a mesma importância das 
demais disciplinas (Sousa, 2018). Assim ao denominar a 
disciplina de “Educação da Fé”, a professora expressava 
nitidamente as finalidades que a Congregação de Santa 
Doroteia determinava para o Ensino Religioso.

A respeito da relação de Irmã Nirvanda com suas 
alunas, o trecho do relato a seguir alude sobre essas 
 vivências. 

Ela era professora de ensino religioso. Foi minha 
professora. Ela era ótima, todo mundo gostava, di-
nâmica, conselheira, puxava muito na orelha. O 
aluno que não gostava de estudar, ela conversava 
em particular, muito conselheira, por onde passa-
va deixava sua marca (Severina de Lima Bertoldo, 
20/10/2021). 

Ao relembrar os momentos vivenciadas com Irmã 
Nirvanda, sua ex-aluna Severina de Lima Bertoldo des-
tacou o modo como Irmã Nirvanda conduzia sua relação 
com os educandos. Nesse sentido, nota-se a presença das 
virtudes fundamentais para as mestras doroteanas difun-
didas por Santa Paula Frassinetti. A amorosidade e paixão 
estavam presentes na forma como Irmã Nirvanda condu-
zia sua atividade docente através da atenção, afeto e sen-
sibilidade que dedicava aos educandos, fazendo com que 
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se sentissem pertencentes àquele contexto. Quando era 
necessário advertir os educandos, Irmã Nirvanda optava 
pela discrição e suavidade. Conforme os ensinamentos de 
Santa Paula Frassinetti, as professoras deveriam advertir 
os alunos com suavidade, firmeza, prudência, e o ambien-
te da sala de aula deveria ser democrático e amoroso (Cos-
ta et al., 2002). 

Após as aulas, Irmã Nirvanda era sempre procura-
da por suas alunas, que queriam ouvir os seus conselhos. 
Assim revelou a colaboradora Maria Josélia de Figueiredo 
Moreira: 

Eu recordo muito bem vê-la em escuta atenta às 
alunas que após os expedientes das aulas buscavam 
orientações as mais variadas, e ela sempre dizia: 
nós precisamos ouvir os jovens porque são muitas 
as prisões, são muitas as amarras que eles pos-
suem. Assim era a missão de educar possuída pelo 
evangelho (Maria Josélia de Figueiredo Moreira, 
08/11/2021). 

O relato acima demonstra mais um indicativo das 
virtudes difundidas por Santa Paula Frassinetti e que 
Irmã Nirvanda seguia. A juventude era também uma das 
preocupações de Santa Paula Frassinetti, por isso seus en-
sinamentos deixavam claro que a congregação através de 
suas ações apostólicas deveria dirigir-se à juventude, afas-
tando-a dos perigos do mundo (Costa et al., 2002). “Ainda a 
esse respeito pode-se concluir que o mandamento máximo 
de Cristo é também o mandamento máximo para a relação 
educacional. Amar a todos que de nós se aproximam tor-
na-se prática constante ao educador doroteano” (COSTA 
et al., 2002, p. 77). Assim, a professora cumpriu com êxito 
esses ensinamentos, pois sempre estava disposta a dedi-
car o seu afeto aos jovens estudantes que a procuravam. 
Como também era uma prova do amor que as educadoras 
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doroteanas deveriam dedicar aos seus educandos, e Irmã 
Nirvanda vivenciava esse amor, ouvindo as angústias dos 
jovens e buscando sempre aconselhá-los. 

Outro aspecto destacado por uma ex-aluna é que 
Irmã Nirvanda também buscava dinamizar as aulas de 
Ensino Religioso a partir da criação de peças teatrais. O 
trecho do relato a seguir explicita este fato. 

Durante todo o ano passamos debruçados sob a vida 
da madre fundadora, nas turmas éramos divididas 
em pequenos grupos e o livro Paula Frassinetti, 
mulher para hoje, escrito por Lubich e Lazzarin, foi 
minuciosamente estudado e para mais viva ser a ex-
periência apresentávamos no teatro do Colégio as 
peças teatrais sobre a vida de Paula. Tudo isso era 
idealizado e coordenado pela nossa professora de 
Ensino Religioso, Ir. Nirvanda (Maria do Socorro 
Lopes Sousa, 04/12/2021).

 Desse modo, a professora usava diversos recursos 
em suas aulas para dinamizá-las e de uma forma signifi-
cativa difundir os ensinamentos da Congregação de Santa 
Doroteia. Como foi relembrado por sua ex-aluna Maria do 
Socorro Lopes, a ocasião em que a professora Irmã Nir-
vanda propôs a sua turma uma dramatização sobre a vida 
de Santa Paula Frassinetti. Logo, nota-se que: “[...] a cultura 
escolar em torno do ensino, por algum tempo se constituiu 
numa perspectiva de que era necessário difundir os ensi-
namentos da Congregação e do catolicismo” (Sousa, 2018, 
p.147). E a disciplina Ensino Religioso foi uma das privile-
giadas para cumprir essa finalidade com mais  afinco. 

Quando Irmã Nirvanda retornou ao CNSL como pro-
fessora, uma das mudanças marcantes que ela encontrou 
no Colégio foi a presença dos meninos, que adentraram 
como alunos da instituição a partir de 1971. No entanto, a 
princípio algumas regras tinham que ser cumpridas. Por 
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exemplo: meninos e meninas não podiam brincar juntos 
(Sousa, 2018). Contudo, na fotografia abaixo podemos ob-
servar que os estudantes, meninas e meninos, estão todos 
juntos, entrosados. Possivelmente, ao decorrer dos anos as 
Irmãs Doroteias foram abrandando a regra que limitava o 
contato entre os gêneros. Esta fotografia foi registrada nas 
dependências CNSL. Irmã Nirvanda usa vestido azul-claro 
e cabelos curtos, rodeada por jovens alunas e alunos.

Fotografia 1 – Irmã Nirvanda na companhia dos 
estudantes

Fonte: Acervo pessoal de Maria Josélia de Figueiredo Moreira 
(1980)

No ano de 1984, Irmã Nirvanda concluiu o curso 
de História na Universidade Federal da Paraíba, Campus 
V, na cidade de Cajazeiras (Jusp, 1989). Isto significa que 
ela conciliava o seu trabalho no CNSL com a formação 
 acadêmica. 

Dado o exposto, compreende-se que Irmã Nirvanda 
atuou como professora em um Colégio com forte influên-
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cia dos princípios religiosos católicos, sobretudo, a disci-
plina Ensino Religioso assumiu a função de difundir esses 
ensinamentos entre os estudantes, e assim a professora o 
fez, como verificamos nos depoimentos das entrevistadas. 
Como também, sua relação com os educandos comprova a 
presença das orientações de Santa Paula Frassinetti como 
guia da sua ação docente. Nas memórias de suas ex-alu-
nas e da professora que a substituía, Irmã Nirvanda foi re-
lembrada como uma professora conselheira, que advertia 
com mansidão, e estava sempre disposta a ouvir a juven-
tude, assim como a fundadora da Congregação de Santa 
Doroteia. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Importa destacar que ao desvelar a história das 
mulheres não pretendemos uma reparação, mas busca-
mos compreensões para as ações desenvolvidas por elas 
( Perrot, 2019).

Nos relatos que revelaram momentos da atuação de 
Irmã Nirvanda como professora, identifiquei que os ensi-
namentos da Congregação de Santa Doroteia guiaram o 
seu trabalho docente. A vida de Santa Paula Frassinetti e 
os valores católicos eram temáticas recorrentes nas aulas 
de Ensino Religioso.

Assim, as singularidades da trajetória desta profes-
sora revelaram marcas de uma época, de um cenário edu-
cativo com forte presença dos valores religiosos católicos 
que foram evidentes em sua atuação como professora e 
em suas ações como religiosa.
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RESUMO

O presente artigo é resultado de uma pesquisa de campo 
que foi solicitada na disciplina educação popular e pedagogia 
freireana, componente curricular do Curso de Pedagogia do 
Centro de Formação de Professores da Universidade Federal de 
Campina Grande (UFCG). Realizou-se a pesquisa numa escola 
pública, localizada na Cidade de Cajazeiras-Paraíba no início do 
ano de 2023, com o objetivo de investigar se há a presença dos 
princípios da educação popular e da pedagogia freireana na 
modalidade de ensino Educação de Jovens e Adultos (EJA). Nor-
teou-se pela pesquisa qualitativa. Utilizou-se como instrumento 
de coleta de dados a entrevista aplicada com um professor da 
EJA, dois estudantes da EJA e com o coordenador da EJA. Para a 
análise dos dados buscou-se um diálogo com os textos estudados 
na disciplina, bem como, em trabalhos acadêmicos que abordam 
o tema em questão. Portanto, constatou-se que há carência na 
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formação continuada na referida área de pesquisa, bem como, o 
despreparo profissional para uma educação não tradicionalista, 
assim a EJA na referida instituição está desprovida dos princí-
pios da educação popular e da pedagogia freireana.

Palavras-chave: Educação Popular. Pedagogia freirea-
na. Educação de Jovens e Adultos.

ABSTRACT
This article is the result of field research that was 

requested in the subject Popular Education and Freirean 
Pedagogy, a curricular component of the Pedagogy Course 
at the Teacher Training Center at the Federal University 
of Campina Grande (UFCG). The research was carried out 
in a public school, located in the city of Cajazeiras-Paraíba 
at the beginning of 2023, with the aim of investigating 
whether there is the presence of the principles of 
popular education and Freirean pedagogy in the teaching 
modality Youth and Adult Education (EJA). It was guided 
by qualitative research. An interview with an EJA teacher, 
two EJA students and the EJA coordinator was used as a 
data collection instrument. For data analysis, a dialogue 
was sought with the texts studied in the discipline, as well 
as in academic works that address the topic in question. 
Therefore, it was found that there is a lack of continued 
training in the aforementioned research area, as well 
as professional unpreparedness for a non-traditionalist 
education, thus EJA in the aforementioned institution is 
devoid of the principles of popular education and Freirean 
pedagogy.

Keywords: Popular Education. Freirean pedagogy. 
Youth and Adult Education.
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INTRODUÇÃO 

O presente artigo é fruto de uma pesquisa de campo 
que foi solicitada na disciplina de Educação Popular e Pe-
dagogia Freireana componente curricular do Curso de Pe-
dagogia do Centro de Formação de Professores da Univer-
sidade Federal de Campina Grande (UFCG). A Educação 
Popular é um conjunto de saberes e conhecimentos que 
são adquiridos pelas pessoas a partir de sua vivência no 
cotidiano conforme o contexto social no qual está inserida 
(Brandão,1986). A Pedagogia Freireana prioriza a cultu-
ra popular como um mecanismo basilar de emancipação 
social da classe trabalhadora, pois compreende que as ca-
madas populares possuem um saber que é desvalorizado 
pela sociedade capitalista.

A pesquisa foi realizada na cidade de Cajazeiras-PB, 
numa instituição educacional pública, com uma turma de 
Educação de Jovens e Adultos (EJA) no início ano de 2023, 
com a finalidade de verificar se há os princípios da educa-
ção popular e da pedagogia freireana nessa modalidade de 
ensino. Posto isto, o objeto de estudo justifica-se pelo inte-
resse de compreender concretamente quais são os prin-
cípios norteadores que fundamentam a EJA, bem como, 
averiguar se o corpo docente e a coordenação pedagógica 
consideram a educação popular e a pedagogia freireana 
no cotidiano escolar. Trata-se de uma pesquisa de campo 
de cunho qualitativo, por entender que esta é bastante uti-
lizada na atualidade no âmbito acadêmico, a fim de aproxi-
mar o contato do(a) pesquisador(a) com a teoria e a práti-
ca na elaboração do estudo (Will, 2012). 
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EDUCAÇÃO POPULAR E PEDAGOGIA FREIREANA NO 
ENTENDIMENTO DO PROFESSOR

O pensamento de Paulo Freire objetiva formar uma 
consciência crítica-reflexiva dos (as) oprimidos (as), para 
que notem que é possível transformar a realidade social 
com base nos conhecimentos obtidos (Maciel,2011).

Ao iniciar a entrevista perguntamos ao professor so-
bre seu entendimento a respeito da EJA, se conhecia quais 
eram os princípios da educação popular e da pedagogia 
freireana, desse modo, este respondeu: “sim, é a educação 
popular caracteriza-se por uma forma de educar horizon-
tal, onde respeita os saberes dos educandos” (Isaque dos 
Santos Silva, 14/05/2023). Percebe-se que a resposta do 
professor está relacionada ao pensamento de Paulo Freire 
no qual prioriza a construção de um novo conhecimento a 
partir da bagagem de conhecimentos prévios dos (as) dis-
centes, a fim de fazer com que estes reconheçam o lugar 
que ocupam na sociedade. 

Em dado momento da entrevista, postulamos o en-
tendimento da sala de aula como espaço de compartilha-
mento de saberes e conhecimentos que foram adquiridos 
no cotidiano, com a finalidade de conduzir o corpo discen-
te a reflexão crítica acerca da sua posição social e a neces-
sidade da transformação social, em trecho da entrevista o 
professor reflete sobre as práticas desenvolvidas em sala 
de aula: 

Entrevistadora: Suas aulas possibilitam um espa-
ço de diálogo entre professor e estudantes?

Entrevistado: Sim, no caso eu tô com as aulas 
de ciências e projeto de vida, e o projeto de vida é 
quando eu vou trabalhar com eles as atividades e a 
gente sempre procura trabalhar o que eles vivem e 
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que eles possam aprender com aquilo e pra que isso 
aconteça ele sempre conta né como é que funciona, 
como eles lidam com aquele conteúdo. Como no 
caso um aluno que ele não consegue ler influente 
né tem fluência na leitura, mas ele consegue desen-
volver atividades pela forma que ele viveu, onde ele 
consegue resolver um problema de matemática, até 
mesmo uma questão de ciências pela forma que ele 
trabalhava antigamente (Isaque dos Santos Silva, 
14/05/2023).

Eu seu relato, é possível deduzir que suas aulas es-
tão alinhadas com a Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC), mas a concepção de educação popular e da peda-
gogia freireana encontra-se confusa, vaga e ambígua em 
sua própria prática docente. A educação popular e peda-
gogia freireana confluem para uma mesma finalidade, 
assim sendo, pautam por uma educação que valoriza os 
saberes prévios das camadas populares e suas realidades 
culturais na edificação de novos saberes e conhecimentos. 
Esse tipo de educação prioriza desenvolver a consciência 
crítica através do diálogo no qual abarca uma leitura do 
seio social, política e econômica, bem como, a participação 
comunitária (Gadotti, 2016).

Ainda, conversamos sobre os desafios de se traba-
lhar na perspectiva da educação popular e pedagogia frei-
reana com os (as) discentes da EJA: 

Entrevistadora: Fale um pouco sobre sua concep-
ção de Educação Popular e Pedagogia Freireana, 
destacando as dificuldades enfrentadas no cotidia-
no da sala de aula em trabalhar com os princípios 
norteadores destas abordagens teóricas.

Entrevistado: Eu acho que o maior desafio é con-
seguir trazer eles para a escola, porque o EJA né 
que é Educação para Jovens e Adultos é requer que 
a gente tenha assim aquele intuito de fazer uma 
educação diferenciada, aplicando né é todas essas 
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normas, porque os alunos chegam muito cansa-
do do trabalho e muitas vezes não consegue vim. 
Como hoje a gente tem três alunos na sala, uma tur-
ma com trinta alunos. Eu acho que o maior desafio 
é você conseguir que eles se matriculem né e que 
permaneça na sala pra que a gente possa trabalhar 
isso com eles (Isaque dos Santos Silva, 14/05/2023).

Em seu relato, verificamos mais uma vez que o do-
cente não compreende claramente sobre as finalidades da 
educação popular e pedagogia freireana, bem como, que a 
sua prática docente não está de fato embasada nos princí-
pios desta educação, pois a maioria da turma não compa-
rece às aulas devido ao cansaço físico e grande parte dos 
(as) estudantes se matriculam e não frequentam à escola, 
está claro que o tipo de educação que está sendo ofertada 
não produz nenhum sentido e significado na vida dessas 
pessoas, como também, não há nenhuma formação da 
consciência crítica-reflexiva no tocante a sua emancipa-
ção social e transformação da sociedade. 

A respeito de uma educação problematizadora, Pau-
lo Freire desenvolveu uma pedagogia direcionada a classe 
popular na qual insere a realidade social do (a) educando 
(a) com a prática pedagógica, com o objetivo de desenvol-
ver a conscientização e interpretação dos problemas da 
realidade brasileira para transformar esse cenário social. 
Paulo Freire ressaltou a necessidade do conhecimento e 
da cultura popular serem valorizados, bem como, alfabe-
tizar os (as) discentes com base nas causas detectadas na 
realidade dos (as) mesmos (as). Portanto, a função da alfa-
betização é fazer com que os (as) cidadão (ãs) se conscien-
tizem sobre suas dificuldades, o seu lugar que ocupam na 
sociedade para atingir a libertação do sistema opressor, 
consequentemente atingir melhores condições de vida 
(Beleza; Nogueira, 2020).
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Na sequência do diálogo, também questionamos ao 
professor sobre a sua prática docente:

Entrevistadora: Como você avalia sua prática 
 docente?

Entrevistado: Assim, eu acredito que minha pró-
pria prática docente seja uma boa prática né, por-
que eu sempre procuro fazer as atividades em mi-
nhas aulas de acordo com a realidade deles. Porque 
eu como professor sempre tenho isso em mente, 
antes de eu praticar uma atividade quero saber da 
realidade do aluno. Antes não é à toa que sempre 
do início do ano sempre passo uma atividade para 
conhecer a realidade do aluno antes de passar um 
conteúdo. E não me importar como eles vivem né, 
como é o dia a dia deles é um pouco complicado, por-
que muitos deles não consegue fazer uma atividade 
de casa, porque precisa trabalhar. Eu tenho que ter 
uma didática (Isaque dos Santos Silva, 14/05/2023).

Diante do exposto observamos que nesse momento, 
o professor classifica sua prática docente como satisfató-
ria, como também, considera a realidade social do corpo 
discente da EJA, com o intuito de propiciar um ensino con-
textualizado incutido de sentido e significado. 

Durante a conversa indagamos ao professor sobre a 
metodologia empregada em sala de aula e o material didá-
tico utilizado:

Entrevistadora: Professor, tanto a metodologia 
quanto o material didático utilizado em sala de aula 
têm como objetivo formar um (a) estudante crítico-
-reflexivo, autônomo e ativo na sociedade?

Entrevistado: Acredito que sim, porque eles estão 
entender que tinha liberdade né de ser crítico cons-
trutivo que muitos vem com essa crença vontade 
de não conseguir ser né crítico e construtivo pen-
sa que dessa capacidade, no EJA nós possibilitamos 
essa construção através das oportunidades que a 
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gente dar e a escola trabalha a gente tá construindo 
isso (Isaque dos Santos Silva, 14/05/2023). 

A resposta do professor é ambígua e confusa e fun-
damentada em sua opinião pessoal, desse modo, a respos-
ta do entrevistado atendeu de modo parcial os objetivos da 
pergunta, porque apenas afirmou que se pauta por uma 
formação do corpo discente crítico-reflexivo, todavia, não 
especifica a metodologia e material didático utilizados. 
Logo, a resposta mostra uma contradição entre o diálogo 
que foi tecendo e destacado anteriormente.

A EXISTÊNCIA DO ENSINO TRADICIONAL NA EJA 

Nessa parte do trabalho, consideramos a visão dos 
educandos, na perspectiva de classificar o ensino pratica-
do na modalidade EJA. Desse modo, inicialmente, a con-
versa enveredou para saber o motivo dos discentes esco-
lherem esta modalidade de ensino:

Entrevistadora: Por que você escolheu essa mo-
dalidade de ensino EJA?

Entrevistado: Por conta que é mais rápido eu tam-
bém já tava muito atrasado na escola e a única chan-
ce que eu tinha de estudar era a noite (Kleber Gabio 
da Silva Lira, 14/05/2023).

Entrevistada: É e também, porque a noite os ensi-
nos é melhor do que o de tarde, assim é minha opi-
nião sabe, porque os professores perdem a cabeça 
muito fácil com os aluno. E a noite já tem aquela 
paciência de explicar de novo, de novo e é isso e a 
gente aprende mais rápido (Roseane Félix da Sil-
va,14/05/2023).

A resposta dada pelos estudantes mostra que ambos 
escolheram essa modalidade de ensino com o mesmo pro-
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pósito, ou seja, para terminar o Ensino Médio mais rápido, 
pois os dois estavam fora de faixa etária e bastante atrasa-
dos na escola. Dessa forma, optaram por essa modalidade 
de ensino acreditando que esta facilitasse a compreensão 
dos conteúdos ministrados pelos (as) professores (as). 

Ao prosseguir com a entrevista conjecturamos aos 
educandos a respeito do sentido da educação oferecida na 
EJA em suas vidas: 

Entrevistadora: Você acredita que a educação ofe-
recida na EJA vai transformar a sua vida?  Explique.

Entrevistado: Sim, por conta que assim como 
ela disse é as aulas na tarde e na manhã são mais 
complicadas por conta que tem vários alunos e à 
noite tem menos alunos e tem mais chances dos 
professores explicarem mais e como é tipo assim 
eu sou um pouco difícil de entender muitas coi-
sas na escola fica mais fácil para mim pegar as 
matérias e o conteúdo que eu estou precisando 
para poder é avançar (Kleber Gabio da Silva Lira, 
14/05/2023).

Entrevistada: Eu acho que se a gente for com 
dedicação e querer mesmo aprender na EJA 
aprende muito rápido, porque o tempo que a gen-
te tem é o tempo que a gente tá perdendo né, se 
não quiser nada. Então, para mim eu acho que o 
EJA é melhor a aprendizagem (Roseane Félix da 
 Silva,14/05/2023).

No relato dos discentes há uma incoerência e contra-
dição, porque afirmam que a EJA proporciona facilidades 
de aprendizagem, a partir das aulas explicativas. Diante 
do exposto, observa-se indícios do ensino tradicional no 
qual o corpo docente é o protagonista do processo de ensi-
no-aprendizagem. Leão (1999) elucida que nesse modelo 
de educação é papel do corpo discente memorizar os con-
teúdos e reproduzir da mesma forma que foi transmitido 
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pelo professor nas avaliações. No ensino tradicional, não 
há dialogicidade e problematizações para desenvolver o 
pensamento crítico e reflexivo. Isto posto, nas afirmativas 
dos estudantes compreende-se que as aulas do ensino re-
gular são explicativas e mais difíceis por causa do grande 
número de discentes em sala de aula.

Em seguida, solicitamos que os discentes relatas-
sem como eram as aulas:

Entrevistadora: Descreva de modo resumido 
como são as aulas na EJA.

Entrevistado: Bem, as aulas na EJA são como é 
que se diz assim mais fáceis pra pegar por conta 
que é tem mais tempo pro professor explicar as 
matérias e tem mais conteúdos do que à tarde e 
manhã, por conta que muitos professores à tarde 
e da manhã não tem tempo de explicar totalmente 
o que os alunos precisam por conta da quantida-
de de alunos pra cada professor. Aí à noite na EJA 
fica mais fácil para cada aluno e cada professor, a 
aprendizagem fica mais simplificada entendeu? 
Fica mais é explicatória (Kleber Gabio da Silva Lira, 
14/05/2023).

As aulas na EJA para esses alunos são explicativas, 
entretanto, percebe-se que estes têm dificuldade de en-
tender os conteúdos que são explicados na sala de aula, 
porque sentam nas últimas carteiras da sala de aula. É 
comum os outros (as) estudantes conversarem nas aulas, 
consequentemente atrapalharem a aprendizagem dos de-
mais. Logo, está explícito que essas aulas não são dialógi-
cas, por consequência, grande parte da turma se dispersa, 
porque as aulas não são instigantes, ou seja, pelo relato há 
indícios do ensino tradicional caracterizado por discursos 
centrados apenas no ensino do conteúdo e sem contextua-
lização com a realidade social (Leão,1999. 
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  Durante a entrevista, questionamos aos discentes 
quais melhorias recomendariam para a EJA.

Entrevistadora: Quais são as suas sugestões para 
melhorar a educação na EJA? 

Entrevistada Olha, é assim na minha opinião eu 
acho que alguns dos professores teria que como é 
que eu posso dizer? Procurar uma maneira assim 
que todos pudessem entender de uma forma que [...] 
(Roseane Félix da Silva,14/05/2023).

Entrevistado: Por conta que muitas vezes os pro-
fessores estão explicando e várias vezes muitos alu-
nos não entendem nada do que eles estão falando. 
Pronto comigo é aí a matemática muitas as vezes 
a professora pode tá do meu lado explicando, mas 
como a matemática é uma matéria muito compli-
cada muitas vezes não dá pra entender muita coisa 
(Kleber Gabio da Silva Lira, 14/05/2023).

  Aqui, identificamos uma contradição no relato dos 
discentes, pois como afirmaram que a matemática está 
em todos os locais da vida cotidiana, consequentemente, 
não deveria ser algo difícil, porque a todo momento têm 
contato com a matemática. Portanto, está claro que as au-
las de matemática são tradicionais e descontextualizadas 
com a realidade dos (as) educandos (as) por isso se torna 
algo tão difícil e distante do corpo discente (Leão,1999). 
Na visão dos estudantes entrevistados a solução para 
esse problema seria o reforço escolar na referida área de 
 conhecimento. 

  Por último, inquirimos aos discentes se sofreram 
preconceito ou discriminação por serem estudantes da 
EJA:

Entrevistadora: Você já sofreu preconceito ou 
discriminação por ser estudante da modalidade 
EJA de escola pública? Justifique sua resposta.
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Entrevistado: Nunca, nunca. No EJA acho que foi 
onde eu me identifiquei mais por conta que eu já es-
tudei na manhã e na tarde, só que no EJA já foi onde 
eu me identifiquei mais por conta eu tenho como 
você pode ver, tenho seis dedos e várias pessoas que 
me apelidaram por conta disso, preconceito por não 
me aceitarem e no EJA é mais calmo [...] (Kleber Ga-
bio da Silva Lira, 14/05/2023).

  Observamos que ambos não sofreram nenhum 
preconceito e nem discriminação por serem estudantes da 
EJA, porém um dos alunos sofreu preconceito e discrimi-
nação na modalidade regular de ensino, porque tem seis 
dedos em uma das mãos. Destarte, o corpo docente deve 
abordar diariamente durante as aulas o tema da diversi-
dade e o respeito mútuo, com a finalidade de combater o 
preconceito e discriminação, portanto, o ensino focado 
apenas no conteúdo é incapaz de desenvolver os valores 
humanos (Gusmão,2000).

A EDUCAÇÃO PERMANENTE NA EJA

Partimos, do entendimento que a EJA não se limita à 
educação escolarizada, pois pode ocorrer em associações 
de moradores, sindicatos, comunidades, centros religio-
sos, dentre outros, isto é, em espaços informais. Essa mo-
dalidade de ensino foi postergada por muito tempo até ser 
legalizada no Brasil, assim em 1930 inicia-se com a ascen-
são de Getúlio Vargas que era defensor da política de ex-
portação do café e necessitava-se de pessoas qualificadas 
para o trabalho nessa época, contudo, o adulto analfabeto 
era visto como um “sem perspectiva” que servia apenas 
para o trabalho braçal. Dessa forma, Getúlio Vargas im-
planta a ditadura civil e prioriza a educação de crianças e 
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jovens, todavia tardiamente a educação de adultos é visua-
lizada (Beleza; Nogueira, 2020).

Isto posto, é cabível ressaltar que a EJA como pro-
cesso de educação permanente é uma perspectiva recente, 
que vem ganhando notoriedade nos debates, fóruns, con-
ferências no cenário educacional mundial. Nesse prisma, 
no decorrer da entrevista questionamos ao coordenador 
da EJA se há a orientação para o corpo docente desenvol-
ver às aulas com base nos princípios da educação popular 
e pedagogia freireana:

Entrevistadora: O coordenador da EJA, orienta o 
corpo docente para desenvolver aulas que contem-
plem a perspectiva da educação popular e pedago-
gia freireana?

Entrevistado: Boa noite! Para vocês do curso de 
Pedagogia, veja bem o coordenador orienta sim 
com certeza os professores no sentido de que eles 
apliquem a educação popular, né e também com o 
método de Paulo Freire, né. É a educação popular 
no sentido de que o aluno não esteja centrado so-
mente no conteúdo que haja aquela junção do conte-
údo com a forma de uma prática né, vamos dizer de 
um curso. É o que eu tenho a dizer é a esse respeito 
aí (Josué Mendes de Lucena, 14/05/2023). 

Observamos  que  o  coordenador  da  EJA  desconhe-
ce o método freireano e a proposta da educação popular. 
A concepção do coordenador revela que a EJA está fun-
damentada no ensino tradicional sob a perspectiva neoli-
beral, porque em nenhum momento essa prática suscita 
problematizações e o desenvolvimento do pensamento 
crítico e reflexivo do corpo docente, a fim de capacitá-lo 
para sua  atuação  no  seio  social  com  o  intuito  de  meta-
morfoseá-lo. Portanto, a assertiva proferida pelo referido 
coordenador  deixa  explícito  que  a  EJA  está  alinhada  ao  
neoliberalismo.
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Perguntamos ao coordenador como os princípios da 
educação popular e pedagogia freireana devem ser traba-
lhados pelo corpo docente:

Entrevistadora: Na sua opinião como coordena-
dor da EJA, como os princípios da Educação Popu-
lar e Pedagogia Freireana devem ser trabalhados 
pelo corpo docente?

Entrevistado: Veja bem é o alunado da EJA é di-
ferente e nós temos que ter em mente ver que é di-
ferente dos outros alunos. Uma vez alunos fora de 
faixa etária né. Então tem o professor tem que é se 
redobrar e ter como assim mostrar uma forma de 
trabalho com eles diferente né, pra além do conteú-
do eu já falei né e que haja a junção né, para que no 
caso aqui nós aqui da EJA e a secretaria de educação 
ela está oferecendo vários cursos. Ou seja, o aluno 
tá estudando aqui aí ele vai ter direito de participar 
de um curso de cabeleireiro, de design de sobran-
celha e etc. né. Já pra incentivar o aluno pra ele não 
tá centrado somente na no conteúdo certo (Josué 
Mendes de Lucena, 14/05/2023). 

Identificamos no relato do coordenador uma distân-
cia longínqua da educação popular e pedagogia freireana, 
assim como uma visão negativa dos (as) discentes. Haja 
visto, se tratar de educandos fora da faixa etária, já seria 
um imperativo este, orientar o corpo decente a considera-
rem o contexto social, familiar de seus discentes em suas 
práticas educativas. 

A alegação do coordenador testemunha que não há 
educação popular e nem pedagogia freireana, porque os 
cursos profissionalizantes que foram citados estão rela-
cionados à educação permanente que está a serviço do 
mercado de trabalho que surgiu nos anos 70 do século XX. 
Destarte, a educação permanente sob essa perspectiva é 
a representação do discurso da pedagogia do colonizador, 
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porque há a finalidade de vincular a ideologia dominante 
que é contra a transformação da realidade social. A edu-
cação permanente não se restringe aos espaços escolares, 
isto é, estão presentes nos lugares informais. Todavia, esse 
tipo de educação não pode ser confundido com a EJA, por-
que ocorre em todas as idades e não apenas na fase adulta 
além de não abarcar os princípios da educação popular e 
da pedagogia freireana (Gadotti, 2016).

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Ao concluirmos este trabalho, verificamos que os 
princípios da educação popular e da pedagogia freire-
ana, na instituição pública de ensino, lócus do presen-
te estudo, não estão presentes no processo de ensino e 
aprendizagem desenvolvidos na EJA. Destarte, é obser-
vado que a prática docente é desprovida dos princípios 
da educação popular e da pedagogia freireana, mas está 
em consonância com a abordagem tradicional de ensino, 
na qual não existe diálogo entre docente e discentes, por 
consequência, não resulta nenhuma aprendizagem críti-
ca, reflexiva e imbuída de sentidos e significado. Portan-
to, verifica-se a necessidade da formação continuada tan-
to para o professor e coordenador da EJA na respectiva 
área investigada.
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RESUMO
Este trabalho discute os interesses de crianças da Educa-

ção Infantil pelo uso de recursos digitais, como utilizam esses ar-
tefatos e o tempo que consomem em atividades dessa natureza. 
Os dados apresentam uma comparação com outras duas pesqui-
sas, realizadas em 2016 e 2019, na mesma instituição pública de 
Educação Infantil, sobre os interesses e habilidades das crianças 
quanto ao uso de recursos digitais. O paradigma interpretativo 
e a abordagem quali-quantitativa constituíram as bases desta 
pesquisa. Os dados foram coletados por meio de um formulário 
on-line aplicado aos familiares das crianças, a fim de sondar os 
interesses e usos que elas fazem dos recursos digitais no coti-
diano. Os resultados demonstraram que as crianças apresentam 
grande interesse e familiaridade com os dispositivos digitais, o 
que favorece sua utilização como recurso pedagógico.
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ABSTRACT
This work discusses the interests of children in Early 

Childhood Education in the use of digital resources, how they use 
these artifacts and the time they consume in activities of this nature. 
The data presents a comparison with two other surveys, carried 
out in 2016 and 2019, at the same public Early Childhood Education 
institution, on children’s interests and skills regarding the use of 
digital resources. The interpretative paradigm and the qualitative-
quantitative approach constituted the bases of this research. Data 
were collected through an online form applied to the children’s 
family members, in order to probe their interests and uses of 
digital resources in their daily lives. The results demonstrated that 
children show great interest and familiarity with digital devices, 
which favors their use as a pedagogical resource.

Keywords: Digital Technologies. Children’s interests. 
Children’s knowledge. Child Education. Families.

INTRODUÇÃO

A disseminação dos recursos tecnológicos tem fa-
vorecido a inserção de recursos digitais no cotidiano das 
crianças, de modo a ampliar suas habilidades e o uso de 
diversas linguagens. Diante disso, o uso pedagógico de re-
cursos digitais torna-se fundamental, visto que as crian-
ças estão imersas nas culturas digitais e usam recursos 
tecnológicos, principalmente tecnologias móveis, cada vez 
mais cedo. Staa (2011) afirma que as crianças têm acesso a 
telefones celulares antes de saber falar, utilizam computa-
dores, mouses e telas de toque de maneira intuitiva. 

Como as Tecnologias Digitais de Informação e Co-
municação (TDIC) fazem parte dos contextos familiares e 
sociais em que as crianças estão inseridas, faz-se neces-
sário que as instituições de Educação Infantil adequem-se 
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a essa realidade. Por meio da utilização das TDIC, o mun-
do concreto vivenciado pelas crianças fora da escola pode 
ser introduzido no contexto escolar, priorizando o ques-
tionamento e a criatividade como fatores de promoção da 
aprendizagem (COOL; MONEREO, 2010). 

É necessário, portanto, refletir acerca do uso das 
mídias digitais na Educação Infantil e a relevância de seu 
uso pedagógico. Para tanto, convém atentar para as orien-
tações relativas ao uso de recursos digitais na Primeira 
Infância, a fim de que seu uso esteja em consonância com 
as orientações da Sociedade Brasileira de Pediatria e as di-
retrizes emanadas dos órgãos normativos.

A partir dessas reflexões, foi realizado este estudo, 
que tem como objetivo geral investigar os interesses das 
crianças pelo uso de recursos digitais, como elas os utili-
zam em seu cotidiano e o tempo que consomem em ativi-
dades dessa natureza.

A abordagem da pesquisa é quali-quantitativa, e a 
análise dos dados foi feita por meio da interpretação de 
referenciais teóricos e dos dados levantados na coleta de 
dados realizada com os familiares sobre temáticas rele-
vantes quanto ao uso de dipositivos digitais por crianças 
da Educação Infantil.

Para a coleta de dados, foi reelaborado/atualizado 
um questionário já aplicado aos familiares das crianças 
matriculadas numa escola pública federal de Educação In-
fantil nos anos 2016 (SILVA; MACEDO FILHO, 2016) e 2019 
(FERREIRA; SILVA; GARCIA, 2019).

Para a comparação dos interesses das crianças ao 
longo do período compreendido entre 2016 a 2023, o ques-
tionário foi aplicado aos familiares de todas as crianças 
matriculadas na mesma instituição de Educação Infantil, 
no primeiro semestre de 2023. 



MARIA AURICÉLIA DA SILVA • ALAN DE MATOS PINTO • IAN COSTA FERNANDES
ROMÊNIA SILVA CORDEIRO

204

O acompanhamento dos interesses infantis ao lon-
go desse período foi importante para a compreensão das 
atividades que as crianças conseguem realizar utilizando 
recursos digitais, além de ações que poderão ser imple-
mentadas nas práticas pedagógicas com suporte digital.

Os resultados indicam que as crianças demonstram 
grande interesse e familiaridade com os dispositivos digi-
tais, consomem várias horas do dia utilizando algum tipo 
de recurso tecnológico, conseguem realizar muitas ações, 
divertem-se e aprendem com esse tipo de atividade. 

QUADRO TEÓRICO

A Base Nacional Comum Curricular – BNCC (BRA-
SIL, 2018) define o conjunto de aprendizagens essenciais 
que os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas 
da Educação Básica, desde a Educação Infantil até o Ensi-
no Médio. No que diz respeito ao uso das TDIC na escola, o 
referido documento apresenta dez competências gerais a 
serem desenvolvidas desde a Educação Infantil, dentre as 
quais: “compreender, utilizar e criar tecnologias digitais 
de informação e comunicação de forma crítica, significati-
va, reflexiva e ética nas diversas práticas sociais (incluin-
do as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar 
informações, produzir conhecimentos, resolver proble-
mas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e 
cotidiana” (BRASIL, 2018, p. 9).

No que se refere à Educação Infantil, a BNCC es-
tabelece os direitos de aprendizagem das crianças, que 
asseguram as condições para que elas aprendam em si-
tuações nas quais possam desempenhar um papel ativo, 
em ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a se 
sentirem provocadas a resolvê-los, de modo que possam 
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construir significados sobre si, os outros e o mundo social 
e natural (BRASIL, 2018). Nesse sentido, é possível opor-
tunizar experiências para as crianças, na escola, com re-
cursos tecnológicos digitais que garantam esses direitos, 
a partir de um planejamento pedagógico adequado à faixa 
etária das crianças, respeitando as suas especificidades.

Em consonância com a BNCC, as Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Educação Infantil (DCNEI) esta-
belecem, no inciso XII do Art. 9º, que as escolas também 
devem garantir experiências que possibilitem a utilização 
das TDIC, como gravadores, projetores, computadores, 
máquinas fotográficas e outros recursos tecnológicos e 
midiáticos (BRASIL, 2010).

Nessa perspectiva, o uso das TDIC, que tem sido 
evidenciado desde cedo no cotidiano das crianças, pode 
constituir uma potente ferramenta de aprendizagem, 
no ambiente escolar, por meio de práticas pedagógicas 
que favoreçam a aprendizagem e o desenvolvimento das 
crianças. 

De acordo com Oliveira e Tinôco (2018), a familiari-
dade das crianças com os recursos tecnológicos permite 
maior engajamento em atividades pedagógicas que uti-
lizem as TDIC, na escola, como o uso de jogos online em 
dispositivos digitais, possibilitando o desenvolvimento 
de habilidades sociais, a partir das interações com outras 
crianças, assim como o desenvolvimento de habilidades 
motoras, cognitivas e socioemocionais. 

Santaella (2012) salienta que as mídias se entrela-
çam em redes, e cada tipo de mídia (livros, jornais, TV, rá-
dio e revistas, dentre outras) desempenha funções especí-
ficas. Assim, é essencial oferecer às crianças experiências 
de acesso a recursos midiáticos na escola, pois o contato 
com imagens, movimentos e sons facilita a conexão entre 
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suas vivências e a realidade cotidiana. Isso, por sua vez, 
enriquece a aprendizagem, tornando-a mais cativante e 
significativa.

Machado (2021) assevera que a capacidade de in-
teragir, adaptar-se e criar narrativas digitais beneficia, 
de modo significativo, o processo de desenvolvimento da 
criança na primeira infância, oportunizando a ela vivên-
cias e aprendizagens divertidas e lúdicas com o uso de tec-
nologia digital. Verifica-se, portanto, que são muitos os be-
nefícios identificados com o uso adequado das tecnologias 
digitais pelas crianças.

É importante compreender que, mesmo diante dos 
aspectos positivos relacionados ao uso das TDIC e da fa-
cilidade de acesso a essas tecnologias, a responsabilidade 
dos familiares, professores e da sociedade em geral tor-
na-se maior, no que se refere ao acompanhamento do uso 
das tecnologias digitais pelas crianças. Os dispositivos 
com conexão à internet permitem o acesso a variados ti-
pos de informação, razão pela qual demanda a supervisão 
e orientação de um adulto.

A Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP), no Manu-
al de Orientação sobre Saúde na Era Digital para crianças 
e adolescents (SBP, 2016; 2019), alerta que o uso precoce e 
excessivo das TDIC pode causar problemas de saúde como 
dependência digital, problemas de saúde mental (irritabi-
lidade, ansiedade e depressão), transtornos do sono e da 
alimentação, sedentarismo, dentre outros. 

A SBP também orienta sobre o tempo adequado para 
o uso de telas, de acordo com a faixa etária das crianças e 
adolescentes, considerando o desenvolvimento cerebral e 
mental em cada período. Em se tratando da Educação In-
fantil, crianças com idades entre 2 e 5 anos devem ter o 
tempo de telas limitado ao máximo de uma (1) hora por 
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dia, sempre com supervisão de pais, cuidadores e/ou res-
ponsáveis. Para crianças abaixo de dois (2) anos, deve-se 
evitar o uso de telas (SBP, 2019).

Wolf (2019), ao se referir à duração e ao momento 
em que os familiares podem introduzir aplicativos e “brin-
quedos” (grifo da autora), recomenda que os recursos di-
gitais sejam explorados por períodos curtos, que poderão 
ser ampliados durante a primeira infância.

Kang (2021) também recomenda que seja evitado o 
uso de telas para crianças até dois anos de idade. Quanto à 
faixa etária de dois a cinco anos, ela esclarece que o tempo 
de tela para crianças de dois a cinco anos deve ser de, no 
máximo, uma hora diária. E vai além, quando orienta que 
os familiares devem adiar, o máximo possível, o acesso de 
crianças dessa faixa etária ao uso de dispositivos digitais 
e, se conseguirem, evitem o contato das crianças com as 
telas até os cinco anos de idade.

Às reflexões dos profissionais das áreas de educação 
e saúde, somam-se às dos familiares, de profissões diver-
sas, empenhados em oferecer as mais educativas e saudá-
veis experiências aos filhos. 

Nessa perspectiva, com o intuito de compartilhar 
ideias e vivências sobre o assunto, Carvalho e Ferec (2019, 
p. 23) reiteram que “a tecnologia veio para ficar e nós não 
temos outra escolha senão aprender a lidar com ela. Por-
que, mesmo que nossos filhos ainda não tenham acesso a 
telas neste momento, seja pela idade, seja por escolha dos 
pais, eles terão, com toda certeza, em um futuro próximo”. 
A orientação das autoras é que os familiares conheçam os 
recursos tecnológicos, orientem seus filhos quanto ao uso 
saudável, mediante a negociação dos horários, recursos a 
serem utilizados, produção de um cronograma de ações que 
envolvam atividades diversas e atividades, de modo a am-
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pliar as experiências das crianças com outras brincadeiras 
interessantes e prazerosas, que desviem o foco das telas.

Kilbey (2018) reitera o pensamento de Carvalho e 
Ferec (2019) e afirma que não basta restringir ou proibir o 
uso de telas, mas é imprescindível dialogar com os filhos, 
orientá-los e acompanhar o uso que eles fazem dos dispo-
sitivos digitais. Para ela, é importante trabalhar junto com 
a tecnologia para encontrar maneiras saudáveis de usá-la.

Diante dessas discussões, é importante destacar que 
a facilidade do acesso à informação por meio das TDIC e as 
experiências das crianças com dispositivos digitais é uma 
realidade nos diversos contextos sociais, típicos de um 
mundo globalizado. 

Na Educação Infantil, a criança pode ser incentiva-
da e orientada sobre a utilização adequada dos recursos 
tecnológicos disponíveis em sua rotina, assim como os 
recursos tecnológicos utilizados na escola, de modo que 
aprenda a utilizá-los de forma segura, divertida, educativa 
e supervisionada por um adulto.

PERCURSO METODOLÓGICO

No âmbito deste estudo, foi adotada a abordagem 
quali-quantitativa, na qual foi empregado o método misto 
de pesquisa, também conhecido como ‘mixed model rese-
arch’ (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Essa escolha metodológi-
ca buscou integrar procedimentos quantitativos e qualita-
tivos, a fim de complementar os benefícios intrínsecos das 
duas abordagens. Limitações específicas a uma única pers-
pectiva de investigação foram superadas por meio dessa 
abordagem (SPRATT; WALKER; ROBINSON, (2004). 

A coleta de dados foi feita por meio de um formulá-
rio on-line, cujo link foi enviado aos familiares de todas as 
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crianças matriculadas na escola pública federal de Educa-
ção Infantil em que esta pesquisa foi realizada. O envio do 
link foi feito por meio dos grupos de Whatsapp formados 
pela professora e pelos familiares de cada turma. 

No ano letivo de 2023, a referida escola contava com 
quatro turmas, na faixa etária de 3 a 6 anos: Infantil 3, In-
fantil 4A, Infantil 4B e Infantil 5. Na época em que os fa-
miliares responderam ao questionário, o universo estava 
composto por cinquenta e duas (52) crianças.

O questionário, utilizado no formato de formulário 
on-line, foi cuidadosamente estruturado de forma siste-
mática e sequencial, com o propósito de facilitar a intera-
ção desejada entre os pesquisadores e os participantes da 
pesquisa (CHIZZOTTI, 1998). 

Diferente dos anos anteriores (2016 e 2019), quan-
do este questionário foi aplicado aos familiares da mesma 
instituição de Educação Infantil, utilizou-se o formato im-
presso para preenchimento pelos familiares/responsá-
veis. Desta vez, foi utilizada a plataforma digital do Google, 
denominada Google Forms, uma ferramenta para coleta e 
gerenciamento de dados, que ficam armazenados em nu-
vem, seguros e disponíveis para futuras utilizações. Outra 
vantagem da plataforma em relação ao papel impresso é a 
automatização dos resultados, pois os dados coletados são 
organizados em forma de gráficos. 

DISCUSSÃO DOS RESULTADOS

Neste tópico, serão analisadas as respostas dos fami-
liares obtidas em 2023, comparando-as com as respostas 
apresentadas nos anos anteriores (2016 e 2019), a fim de 
perceber como as crianças vêm utilizando recursos digi-
tais ao longo desse período de sete anos.
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Em 2016, quando este questionário foi aplicado pela 
primeira vez, o retorno dos familiares chegou a 86%. Fo-
ram devolvidos 51 questionários de um total de 59 crian-
ças matriculadas, o que representa uma diferença de 17% 
em relação a 2023. 

Em 2019, foram obtidas 45 respostas, de um total 
de 55 crianças matriculadas, ou seja, 82%, representando 
uma queda de 4% em relação a 2016. 

Em 2023, como já informado, foram recebidas res-
postas de trinta e seis (36) famílias, de um total de 52 
crianças matriculadas (69%), o que representa uma queda 
de 17% em relação a 2016 e de 13% em relação a 2019.

É importante pontuar que, em 2023, o processo de 
divulgação e coleta dos dados foi completamente digital, 
diferentemente dos anos de 2016 (SILVA; MACEDO FI-
LHO, 2026 e 2019 (FERREIRA; SILVA; GARCIA, 2019), 
quando foi enviado aos familiares o material impresso, na 
pasta de cada criança.

Tal diferença pode evidenciar algumas hipóteses: 
ser um falta de prática dos familiares com o uso do for-
mulário on-line e/ou com os recursos tecnológicos em 
geral; os familiares podem não ter visto a mensagem 
nem o link para o formulário no grupo de Whatsapp dos 
familiares, que já contêm outras informações enviadas 
pela professora e pelos próprios familiares; desinte-
resse por esse tipo de comunicação e/ou desmotivação 
para esse tipo de consulta após o período da pandemia, 
em que toda a comunicação era remota; desinteresse em 
colaborar com as pesquisas propostas pela instituição 
escolar, que recebe muitos pesquisadores ao longo do 
ano, dentre outras causas. De todo modo, a amostra foi 
considerada representativa do universo, como salienta-
do anteriormente. 
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O primeiro dado coletado no questionário foi em 
relação à idade das crianças, a fim de constatar a idade 
em que as crianças dessa instituição escolar começam a 
ter acesso a dispositivos digitais em seu cotidiano. Das 36 
respostas obtidas, temos: 7 crianças com 3 anos; 18 crian-
ças com 4 anos; 9 crianças com 5 anos e 2 crianças com 
6 anos. 

As crianças de 6 anos estão pouco representadas, 
pois a Turma Infantil 5 é composta por crianças que com-
pletaram cinco (5) anos até 31/03/2023. No período em 
que o questionário foi aplicado, apenas duas (2) crianças 
dessa turma 5 haviam completado seis (6) anos. 

A predominância de crianças de quatro (4) anos jus-
tifica-se pela distribuição das crianças por turma, visto 
que havia duas turmas de Infantil 4 em 2023. Observa-se, 
portanto, que as crianças de todas as idades, de 3 a 6 anos 
dessa instituição, fazem uso de recursos digitais.

Quanto ao interesse das crianças por tecnologias 
digitais, 88,9% das crianças demonstram interesse pelo 
seu uso, enquanto 11,1% às vezes demonstram esse tipo de 
interesse. É possível observar que todas as crianças de-
monstraram esse interesse, dado que se repetiu nos anos 
2016 (SILVA; MACEDO FILHO, 2026 e 2019 (FERREIRA; 
SILVA; GARCIA, 2019).

Quanto aos dispositivos mais utilizados pelas crian-
ças no dia a dia, a preferência foi pelo smartphone e, em 
segundo lugar, pelo tablet. Nessa questão, os familiares 
poderiam marcar mais de uma opção.

A preferência por esses dois dispositivos digitais 
também se repetiu em 2016 e em 2019, nessa mesma or-
dem, possivelmente porque se trata de tecnologias mó-
veis, de fácil acesso, com a predominância quanto ao uso 
do smartphone.
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Em relação ao uso de tablets, foi evidenciada uma 
queda, que acenou para o declínio do dispositivo no pró-
prio mercado, conforme Jorge e Laval (2016), época em 
que o primeiro questionário desta pesquisa foi aplicado. 
As condições do mercado podem ter interferido na aqui-
sição desse dispositivo pelas famílias, reduzindo o acesso 
das crianças. Os dados coletados nesta pesquisa, em 2016, 
indicavam o uso de tablets por 27,5% das crianças. Em 
2019, o percentual caiu para 17,77% e, em 2023, nova redu-
ção em seu uso, chegando a 16,7% das crianças.

O uso de laptops também seguiu uma queda: em 
2016, 9,8%; em 2019, caiu para 2,22%; em 2023, houve nova 
queda, desta vez para 13,9%. Contudo, o uso de desktops 
apresentou um aumento de 1,7% em seu uso, comparativa-
mente a 2016. Em 2019, nenhuma criança usava desktop.

As tendências do mercado de recursos tecnológi-
cos, possivelmente os preços dos dispositivos digitais e 
o poder aquisitivo das pessoas no período pós-pandemia 
podem ter interferido nesse comportamento das famílias 
e, por conseguinte, das crianças. Ademais, o smartphone é 
usado nas situações cotidianas e está acessível a adultos e 
crianças.

No questionário de 2023, foi inserida a opção “A 
criança não usa dispositivos digitais” porque as pesquisas 
e os cuidados dos familiares quanto a isso vêm crescendo 
nos últimos anos, como apresentado na fundamentação 
teórica deste trabalho por autores como Kilbey (2018), 
Carvalho e Ferec (2019) e Kang (2021).

Um familiar informou que, mesmo a criança de-
monstrando grande interesse por recursos digitais, não 
permite que sua criança os utilize por receio de que a 
criança esteja susceptível aos problemas advindos do uso 
exacerbado das telas. 
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Esse comentário suscitou a realização de pesquisa 
futura com os familiares em relação ao seu olhar sobre a 
temática (conhecimentos sobre o assunto, expectativas, 
receios, experiências vivenciadas) com a posterior cria-
ção de fóruns de discussão, palestras e rodas de conversa 
sobre o acesso seguro das crianças às TDIC.

A quantidade de horas em que as crianças utilizam 
os artefatos tecnológicos digitais também foi aferida. Pri-
meiramente, foi questionado sobre o uso de segunda a 
sexta-feira, quando as crianças vivenciam a rotina escolar. 
Prevaleceu a opção de que tais artefatos não eram utiliza-
dos diariamente, representando 33,3% das respostas. Em 
seguida, 27,8% das crianças usam dispositivos digitais de 
2 a 3 horas por dia, e 22,2% os utilizam até uma hora dia-
riamente. O mesmo percentual de 8,3% foi registrado para 
duas opções: “Mais de 3 horas por dia” e “A criança não usa 
dispositivos digitais”. 

Nos finais de semana e feriados, foi registrado um 
aumento na opção “até uma hora”, igualando-se à opção 
“de duas a três horas por dia”, ambas com 27,8%. Obser-
va-se um discreto aumento no uso por mais de três horas 
e aparece a indicação do não uso nos finais de semana/fe-
riados”, quando os familiares dispõem de mais tempo para 
estar com os filhos e propor atividades diversas, que redu-
zam o uso de dispositivos digitais.

Comparando os dados desta pesquisa com os resul-
tados de 2016 (SILVA; MACEDO FILHO, 2016) e 2019 (FER-
REIRA, SILVA, GARCIA, 2019), é notável o crescimento da 
opção “não usa”. Nos anos anteriores, o uso de recursos 
digitais aumentava nos finais de semana. Em 2023, o tem-
po foi reduzido.

De 2016 a 2023, houve uma diferença de 17,3% na op-
ção de até uma hora de uso nos finais de semana, devido 
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a uma queda. As demais opções seguem uma faixa seme-
lhante aos anos anteriores.

A supervisão das crianças durante o uso de artefa-
tos tecnológicos é muito importante. Neste questionário, 
77,8% dos responsáveis informaram que acompanham as 
atividades que a criança realiza quando usa dispositivos 
digitais; 11,1% responderam que, às vezes, as acompanham 
e 2,2% disseram que o uso é sempre supervisionado. 

As crianças que não utilizam dispositivos digitais 
representam 8,3%. Essa pergunta não havia sido feita nos 
questionários dos anos 2016 e 2019, mas torna-se imperio-
sa nos dias atuais em razão da facilidade de acesso a dispo-
sitivos digitais e à quantidade de possibilidades existentes, 
além das questões ligadas à segurança e ao consumo.

De posse das informações sobre o acompanhamento 
dos familiares/responsáveis, os familiares responderam 
sobre as ações que as crianças realizam e o que elas bus-
cam quando utilizam recursos digitais. Foi observado que 
86,1% das crianças assistem a vídeos, representando 31 
crianças da amostra. Outra atividade muito usada são os 
jogos digitais, que são acessados por metade das crianças, 
cujos familiares responderam ao questionário. 

A gravação de áudios e vídeos também é um recur-
so que entretém as crianças. Há uma pequena concentra-
ção em recursos relacionados com a comunicação, pois as 
crianças enviam mensagens de áudio, fazem chamadas de 
vídeo e áudio, enviam figurinhas e emoticons. 

Já era esperado que jogos seriam muito usados pe-
las crianças, então foram solicitados os nomes dos jogos 
mais utilizados. As respostas abertas mostraram uma 
prevalência de jogos educativos, com doze (12) respostas 
relacionadas: jogos de pintura, quebra-cabeça, memória 
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e encaixe. Para jogos focados no entretenimento, os mais 
utilizados são Subway Surf e Roblox. 

Eis algumas respostas: “joguinho do trator, jogo das 
cores....”; “jogos educativos, quebra-cabeça, instrumentos 
musicais”; “Roblox, Sonic, basketball, Bulldozer, guerra 
espacial, Subway Surf ”. 

Em relação às pesquisas de 2016 e 2019, houve pouca 
variação nas atividades que as crianças conseguem desen-
volver quanto ao uso dos dispositivos digitais. Contudo, as 
crianças passaram a consumir mais jogos, que também 
foram atualizados ao longo desse período, e a se comuni-
carem mais por meio de chamadas de áudio e vídeo. 

Quanto às crenças dos familiares sobre a contribui-
ção dos recursos digitais para a promoção da aprendiza-
gem e do desenvolvimento da criança, 69,4% acreditam 
que sim; 30,6% responderam que acreditam em parte, mas 
nenhum dos familiares respondeu negativamente. 

Alguns familiares justificaram essas escolhas: “Só 
o recurso digital sem a intervenção de um adulto não é 
suficiente pro aprendizado da criança, além da dependên-
cia que a exposição das crianças a jogos digitais, mesmo 
os educativos, pode causar”; “Eu sei que é importante a 
socialização em TDICs, mas creio que o fundamental é a 
aprendizagem após o letramento e alfabetização básica”; 
“Se forem atividades pedagógicas”; “Prefiro que não tenha 
nenhum contato com mundo digital e brinque sem uso de 
telas”. 

Assim, ficou evidente que os responsáveis acreditam 
que os recursos digitais são importantes aliados da apren-
dizagem, porém é enfatizada a mediação de um adulto 
nesse processo. 

Os dados mostram o envolvimento das crianças com 
o mundo digital e as consequências desse laço com as tec-
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nologias para as suas relações sociais, resolução de pro-
blemas cotidianos e aprendizagens lúdicas. 

Dialogando com as pesquisas realizadas anterior-
mente (SILVA; MACEDO FILHO, 2016 e FERREIRA, SIL-
VA, GARCIA, 2019), os achados são compatíveis com a 
pesquisa atual. Os aspectos que apresentaram diferenças 
substanciais em relação a essas pesquisas referem-se: aos 
jogos atuais citados pelos familiares; à manifestação de fa-
miliares restringindo o uso de telas às suas crianças; à di-
minuição do uso de tablets e laptops; ao discreto aumento 
do uso de desktops.

Diante disso, pode-se observar que as tecnologias, 
aliadas às propostas curriculares da Educação Infantil, 
permitirão às crianças explorar novos conhecimentos, 
aprendendo a pesquisar, questionar, expressar sua opi-
nião, pensar e elaborar ideias de maneira lúdica, interati-
va e divertida, tornando o processo de aprendizagem mais 
interessante. As instituições devem iniciar o trabalho com 
tecnologias digitais como suporte ao trabalho pedagógico 
desde a Educação Infantil, com a mediação e os cuidados 
devidos.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O estudo atual indica que, desde cedo, as crianças 
têm acesso a recursos digitais e demonstram habilidades 
sólidas no uso dessas ferramentas. Tanto assim que todas 
as crianças manifestaram algum nível de interesse pelo 
uso de recursos digitais. 

A análise dos dados coletados desde 2016 revela que, 
atualmente, os familiares parecem mais preocupados 
com o acesso das crianças a recursos digitais e ao tempo 
de uso de telas, o que pode estar relacionado à exacerba-
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ção do uso das TDIC no período da pandemia e das pesqui-
sas mais recentes em torno dessa temática.

Considerando que a grande maioria dos familiares 
acredita no potencial das TDIC como recurso pedagógico, 
é imprescindível que as instituições escolares incorporem 
as tecnologias digitais no cotidiano escolar, como uma fer-
ramenta intrínseca à vida das crianças, capaz de enrique-
cer seu desenvolvimento e favorecer a aprendizagem.

A partir dos resultados deste estudo, realizado ao lon-
go de sete anos, na mesma instituição, é possível concluir 
que as crianças fazem uso frequente de dispositivos móveis, 
em especial o smartphone e o tablet, seguramente devido à 
sua facilidade de utilização e à sua acessibilidade à maioria 
da população. No entanto, houve uma redução significativa 
no uso de tablets em comparação com os anos anteriores.

A incorporação das tecnologias na Educação infan-
til reforça a convicção de que as TDIC desempenham um 
papel significativo na promoção da aprendizagem e do de-
senvolvimento infantil. Para tanto, é imprescindível esta-
belecer mediação e acompanhamento constantes enquan-
to as crianças utilizam recursos digitais.
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RESUMO
Neste trabalho pensamos as culturas juvenis em intera-

ção com a escola, partindo do pensamento africano para funda-
mentar a pluralidade dessas culturas e defender a integralida-
de de corpos e conhecimentos. Fazemos recortes sobre música, 
enquanto elemento da cultura juvenil, e espiritualidade, como 
uma perspectiva de ver o mundo. Nossos pesquisa foi feita com 
questionários impressos aplicados em três escolas públicas do 
município de Santa Maria da Boa Vista – PE, e os resultados mos-
traram a presença da cultura gospel nas preferências musicais 
citadas por alguns estudantes. As respostas também mostraram 
como a importância da música expressa uma relação quase mís-
tica com o tempo e as emoções. 

Palavras chave: corpos e religiosidade, culturas juvenis, 
educação escolar, educação básica.

ABSTRACT
In this work we think about youth cultures in interaction 

with the school, starting form African thought to substantiate the 
plurality of these cultures and defend the integrality of bodies 
and knowledge. We make excerpts about music, as an element 
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of youth culture, and spirituality, as a perspective of seeing the 
world. Our research was carried out using printed questionnai-
res administered in three public schools in the municipality of 
Santa Maria da Boa Vista – Pernambuco, and the results showed 
the presence of gospel culture in the musical preferences cited 
by some students. The responses also showed how the importan-
ce of music expresses an almost mystical relationship with time 
and emotions. 

Keywords: bodies and religiosity, youth cultures, school 
education, basic education. 

INTRODUÇÃO: CONHECIMENTOS QUE CHEGAM JUNTOS

“A importância da música para mim 
é que ela me inspira e me ajuda a ficar calmo”3

Nossa proposta neste trabalho é pensar sobre pre-
senças e ausências das culturas juvenis no contexto esco-
lar. Nossa análise parte de uma perspectiva que conside-
ra a pluralidade um fundamento dessa cultura, com um 
recorte sobre a música enquanto elemento de expressão 
cultural, e outro recorte sobre a espiritualidade. Os estu-
dos sobre o corpo são uma base para que possamos apon-
tar como as culturas juvenis se manifestam. Embora pos-
sam parecer distantes, os tópicos sobre culturas juvenis 
na escola, corpos, música e espiritualidade estão conec-
tados. Na perspetiva que trazemos, é preciso analisar es-
tes tópicos em seu decorrer simultâneo e sincronizado, o 
que também é coerente com nossa lente de análise, que é 
o pensamento afrodiaspórico, no qual não é possível pen-

3 Citações tiradas de respostas escritas nos questionários pelos partici-
pantes, especificamente os questionários que responderam preferên-
cia por músicas gospel ou religiosas.
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sar a humanidade negra submissa às fragmentações eu-
rocêntricas (Njeri, 2020).

As culturas juvenis e as escolares vivem em descom-
passos que trazem problemas cotidianos para a escola, 
descompassos que ao longo do tempo vem sendo aponta-
dos em diversos estudos (Abramovay et al, 2005); (Tosta, 
2014); (Pereira, 2016), (Tavares e Silva, 2023). Abramovay 
(2005) se impressiona com a exclusão de tantos jovens de 
variadas experiências culturais, citando “a escassez de al-
ternativas para se divertir, para ter prazer e regular seu 
ritmo de vida” (Abramovay et al, 2015, pág 232). A escola, 
teoricamente poderia atuar para reduzir essa perda, po-
rém na prática isso não ocorre. 

Existe um desconhecimento acerca do quão funda-
mental é a música enquanto elemento cultural, que po-
deria estar nas relações entre as juventudes e ambientes 
escolares (Tavares e Silva, 2023). Esse desconhecimento, 
pode ser consequência de uma mentalidade limitante que 
persiste, apesar dos muitos estudos sobre o papel da mú-
sica em diversos grupos humanos. Apesar de não ser um 
dos prestigiados, os conhecimentos musicais permeiam 
as vidas dos jovens de forma muito significativa. Ouvir 
música foi a atividade favorita respondida por jovens em 
pesquisa de várias partes do Brasil, sobre o que mais gos-
tavam de fazer (Abramovay, 2005). 

Aqui trataremos de características musicais em in-
teração com as espiritualidades que também permeiam a 
vida dos jovens e cotidianos escolares, como por exemplo 
a música gospel. Falaremos também sobre aspectos da 
apreciação musical que costumam ser tratados de forma 
particionada, buscando integrar esses aspectos, pois nas 
separações entre corpo e música quebram-se entendi-
mentos fundamentais de diversas musicalidades existen-
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tes na cultura brasileira. A integralidade do ser individual 
com a coletividade, do corpo com a natureza ao redor, do 
tempo passado, presente e futuro, das artes com espiritua-
lidade e educação, estão entre algumas das percepções de 
mundo africanas que causam estranheza e costumam ser 
deixadas de lado quando há um viés eurocêntrico. 

Nossos dados são oriundos de questionários impres-
sos, aplicados em três escolas públicas no município de 
Santa Maria da Boa Vista-PE, região Nordeste do Brasil. Ti-
vemos um total de 421 respostas, de estudantes em variada 
faixa etária, do ensino fundamental II e médio. O questio-
nário continha três perguntas fechadas e três abertas, as 
quais eram: “Fale sobre a importância da música no seu dia 
a dia”, “fale sobre os estilos musicais, artistas e músicas que 
gosta”, e “o que você gostaria de aprender em música?”. 

METODOLOGIA E RESULTADOS: ESPIRITUALIDADES PRESENTES 

“Eu gosto de música gospel no ritmo calmo”

Dentre as tantas pluralidades entre estudantes, o as-
pecto religioso pode ser um dos que ficam invisibilizados 
dentro do ambiente escolar, onde as religiões cristãs po-
dem ser contempladas, mas pouco há fora delas. Em Santa 
Maria da Boa Vista, município onde realizamos a pesquisa, 
é notável a adesão da população nos eventos cristãos pro-
movidos, e a festa da padroeira é um dos principais even-
tos anuais da cidade. Nesse município, o censo de 2010 
mostrou o catolicismo com predominância sobre o protes-
tantismo, com seis vezes mais o número de adeptos, sendo 
mais de 4/5 da população total do município4. 

4 Até o momento desta escrita não foi possível encontrar as informa-
ções equivalentes sobre os resultados do Censo 2022.
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Dentro dos estudos em música e cultura, são muitos 
trabalhos que abordam as conexões entre música e reli-
gião, os cruzamentos do fazer musical com celebrações, 
ritos e significados religiosos. Podemos apontar o trabalho 
de Sonoda (2023), que ao fazer levantamento de manifes-
tações culturais populares do Nordeste, mostra o quanto 
é forte o vínculo entre as artes populares e as religiosida-
des, inclusive de origem indígena e africana, resistindo às 
tentativas de apagamento. 

Para compreender a música dentro de outros con-
textos religiosos, como o pentecostalismo, há por exem-
plo o trabalho de Tavares (2015), que foca no catolicismo 
mas aborda as origens pentecostais da atualidade, que são 
protestantes. Especificamente sobre músicas católicas em 
suas celebrações litúrgicas, Tavares (2022) vai apresentar 
exemplos de músicas de missa católica de diferentes con-
textos, incluindo o mesmo município onde foi realizada a 
pesquisa para este trabalho. 

Os resultados desta nossa pesquisa apontam que as 
respostas dos jovens pesquisados sobre músicas religio-
sas se aproximam mais da musicalidade conhecida como 
gospel, que é associada ao pentecostalismo protestante, 
proximidade percebida pelos artistas que foram citados 
nas respostas sobre preferências musicais. Pesquisamos 
acerca do alcance em mídias da internet, e dos 12 artistas 
citados, os que tem maior alcance são Bruna Karla, Samuel 
Mariano, Anderson Freire, Preto no branco, citados uma 
vez, e Priscilla Alcântara, a única que foi citada três vezes, 
sendo que essa artista saiu do gospel e passou a cantar no 
estilo pop. 

O estilo de música gospel ou religiosa foi citado en-
tre os favoritos por 36 pessoas, sendo 26 as menções es-
pecificamente ao gospel, e as demais usam palavras como 
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“evangélica”, “católica”, “da igreja” e “louvor”. Dez pessoas 
citaram somente o gospel como estilo musical favorito, e 
as demais citaram também outras preferências em suas 
respostas, como funk, eletrônica, sertanejo, etc. 

Estes estudantes que citaram músicas religiosas en-
tre as preferidas, na resposta sobre a importância da música 
no dia a dia, escreveram sobre como as músicas acalmam, 
relaxam, trazem alívio, animação e alegria. Alguns escutam 
música enquanto arrumam a casa, para distrair, focar, pas-
sar o tempo, se expressar e várias outras  respostas.

Acerca do que gostariam de aprender, houve uma 
variedade de instrumentos, conteúdos teóricos, e menções 
sobre aprender músicas em inglês, coreografia, “tudo”. As 
três perguntas abertas permitiram aos estudantes se ex-
pressarem com suas próprias palavras e trouxe resultados 
muito ricos. Apesar de serem mais trabalhosas de analisar 
(Minayo et. al., 2005), foi de grande valor utilizar tais ques-
tões. As respostas dos estudantes que citaram músicas re-
ligiosas são o mesmo tipo de resposta de estudantes que 
citaram os outros variados tipos de estilos, não há distin-
ção notável no que dizem sobre a importância da música, 
outros estilos preferidos ou aprendizados que desejam. 

Para aprofundar as respostas, fizemos em 2022 um 
grupo focal com cerca de dez estudantes integrantes de 
uma das turmas que respondeu o questionário em 2019. 
Foi feito um resgate das mesmas perguntas, com abertura 
para aprofundamento do ponto de vista dos jovens. Alguns 
se recordaram de terem respondido o questionário, outros 
não, mas todos participaram do grupo focal de forma bas-
tante ativa. Nesse aprofundamento houve relato acerca da 
experiência com as músicas constituir uma �trilha sonora� 
pessoal, criando um ambiente emocional de sentido, ple-
nitude e satisfação. 
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Esse relato destacou ainda mais um aspecto da im-
portância da música, que chamou nossa atenção no con-
junto total de questionários. Algumas respostas citam 
especificamente uma relação da música com o tempo, e 
outras citam a experiência de a música se conectar com 
o momento vivido naquele instante, como por exemplo 
dizer que a música que está sendo escutada expressa o 
sentimento do momento, faz “relembrar momentos que 
passaram e que ainda estão pra vir”, e “quando estou com 
dificuldades tem músicas que fala por você”. Podemos 
chamar essa percepção de algo como uma sincronicidade 
musical, a sincronicidade sendo entendida como um sen-
timento de alinhamento e compreensão, em que tudo faz 
sentido quando a música chega, numa intuição capaz de 
prever e explicar o mundo.

CORPOS QUE DANÇAM, VOZES QUE PROFETIZAM

“Me faz distrair, passar o dia mais rápido, 
e gosto de dançar ao escutar músicas”

Em pesquisa anterior, publicada em 2015, foi possí-
vel perceber características da musicalidade católica, en-
tre elas a semelhança de algumas sonoridades católicas 
com a chamada cultura gospel (Tavares, 2015), quando o 
pentecostalismo protestante começou a influenciar o cato-
licismo por meio da RCC5. Apesar dessa semelhança, vale 
apontar que não equivale necessariamente ao uso da pala-
vra “gospel” por grupos católicos, tendo sido uma palavra 
abraçada especificamente por comunidades evangélicas. 

Um aspecto interessante é a gestualidade que ex-
pressa a emoção da fé religiosa. Essa é uma característi-

5 RCC é a sigla para a Renovação Carismática Católica, movimento cató-
lico que ocorreu na década de 1960
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ca mais comentada sobre a cultura gospel em sua origem 
evangélica, mas também existe em grupos católicos (Ta-
vares, 2015). Os sons, movimentos e gestos do corpo em 
momentos de oração e canto coletivos, dentro do catoli-
cismo é comum serem tratados com estranhamento e até 
escândalo. 

Em pesquisa sobre grupos de oração, Tavares (2015) 
fala das orientações de lideranças carismáticas sobre acei-
tar os sons e movimentos corporais que fluem no corpo 
durante o momento de oração, que deve ser encarado com 
naturalidade e não estranheza. As lideranças também 
aconselham cautela para evitar maiores estranhamentos 
(Tavares, 2015). Essas orientações podem ser comparadas 
ao que Le Breton (2019) aponta sobre o aprendizado cultu-
ral de como o corpo reage e se comporta, não só em contex-
tos religiosos, mas também em toda sorte de contextos de 
encontros e convivências, e aqui podemos incluir a  escola.

Os sons musicais e suas expressões corporais no 
contexto de grupos de oração carismáticos tinham que es-
tar profundamente ligados às palavras da pregação e ora-
ções, não só num sentido de coerência, mas também em 
sincronia, alinhadas no tempo, com o momento do grupo. 
No estudo de Tavares (2015), a intensidade musical pre-
cisava estar harmonizada com a intensidade da oração, 
e os corpos expressavam graus equivalentes de emoção, 
alinhada ao desejo de receber unção do Espírito Santo, 
clamar por cura e libertação, expressar gratidão, alegria, 
dentre outras manifestações de sentimentos. 

A dificuldade em aceitar os movimentos corporais 
no contexto religioso, característica de alguns grupos ca-
tólicos, pode ser expandida para uma dificuldade em acei-
tar qualquer sacralidade no corpo em movimento, onde 
aparentemente o movimento do corpo é �apenas� um im-
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pulso emocional. O corpo é tratado como risco para o pe-
cado, algo que não faz parte da espiritualidade do candom-
blé, por exemplo. Aqui o corpo dançante é veículo para o 
sagrado, o corpo é preparado para dançar em honra aos 
ancestrais.

Em ambientes escolares, é comum encontrar estu-
dantes cristãs que não têm permissão para dançar, por 
causa da religião. É fundamental respeitar tais estudan-
tes, mas também é preciso pensarmos que a proibição tem 
conexão com as mesmas crenças que condenam músicas 
e danças oriundas de culturas negras, e religiões de ma-
triz africana, como o candomblé. É preciso atenção para 
que não predomine a imposição de cristãos com menta-
lidades extremistas, que distorcem propostas educativas 
com base em puro desconhecimento. Enquanto isso, nas 
escolas várias crianças e jovens continuam tendo suas 
identidades silenciadas, sem liberdade para expressar 
quem são e o que sentem, pois mesmo a presença de uma 
simples canção ou vestimenta do candomblé pode fazer 
com que muitos cristãos de uma comunidade escolar se 
sintam incomodados, e até ameaçados. 

A rejeição de grupos cristãos à espiritualidade afri-
cana é incoerente com uma das maiores forças da cultura 
gospel, que é a fé mística (Tavares, 2015). Essa é a mesma 
mística que reconhece profecias na atualidade, permite 
abertura emocional para entregar-se à voz divina, e mer-
gulha nas palavras e clamores contidos nas letras de mú-
sicas. A força da fé mística na espiritualidade africana, que 
influenciou as origens do gospel que hoje conhecemos, 
pode ser percebida nestas palavras de Sodré (2017):

A arquetipia africana mostra-se capaz de se irradiar 
para outros territórios, na medida em que a diver-
sidade das realidades socioeconômicas e das tradi-
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ções culturais converge para pontos paradigmáti-
cos comuns, um dos quais é a atitude mística cha-
mada de “animismo” pelo racionalismo teológico 
do Ocidente, mas que de fato se trata da experiência 
do sagrado em sua radicalidade. Aí se colocam em 
primeiro plano o reconhecimento do aqui e agora 
da existência, as relações interpessoais concretas, 
a experiência simbólica do mundo, o poder afetivo 
das palavras e ações, a potência de realização das 
coisas e a alegria frente ao real. (Sodré, 2017, pág 
251)

SOM, TEMPO E ESPÍRITO EM HARMONIA

“Para fazer uma atividade de casa eu ouço música, 
o tempo passa rápido com ela, assim é bom”

A escolha, ou “coincidência” da música certa na 
hora certa, mencionada na pesquisa de Tavares (2015) 
foi também mencionada nos resultados da nossa pesqui-
sa, acerca da importância da música. Algumas respostas 
expressam a satisfação de encontrar músicas perfeitas 
para o momento, músicas sintonizadas com o sentimento 
vivenciado naquele instante. A música se torna uma trilha 
sonora da existência, numa espécie de sincronicidade, em 
que o som musical harmoniza o estado emocional interior, 
uma experiência que mesmo não sendo religiosa tem um 
impacto espiritual. 

O som musical, ao mesmo tempo que é uma mate-
rialidade externa ao corpo, possui uma abstração quase 
mística, já que tem o poder de afetar as emoções, algo que 
também foi relatado na nossa pesquisa. O poder emocio-
nal da música foi apontado em uma grande quantidade de 
respostas, que ainda estão sendo analisadas. Neste traba-
lho estamos trazendo especificamente a relação emocio-
nal que se conecta com a espiritualidade, onde a música, 
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enquanto linguagem artística abstrata, ocupa os sentidos 
do corpo, atua nas percepções do tempo e agrega significa-
dos a tais percepções. 

Dentro do pensamento africano, os tempos passado, 
presente e futuro estão vinculados pela comunicação com 
os ancestrais e aqueles que ainda estão por vir. A ideia de 
tempo não é linear como tida pelo senso comum, e o movi-
mento aspiralar do tempo é recriado nos rituais por meio 
dos movimentos do corpo movido pelo som, bem como a 
palavra falada, em performances (Martins, 2021). 

Segundo Martins (2021), nas dinâmicas das tempo-
ralidades africanas “performa-se o sentido mais primevo 
do termo religião” (Martins, 2021, pág 190), onde os corpos 
que dançam transmitem conhecimentos e reconectam 
memórias que foram destroçadas na diáspora. Para Mar-
tins, “o corpo em performance é o lugar do que curvilinea-
mente ainda e já é, do que pôde e pode vir a ser, por sê-lo na 
simultaneidade da presença e da pertença (Martins, 2021, 
pág 190)”.

O silenciamento do valor das artes, em particular a 
música, na rotina escolar, acreditamos ser mais um sinto-
ma de outros silêncios, que formam uma cultura escolar 
em torno de padrões excludentes e opressores. Represen-
ta uma hierarquia de conhecimentos fragmentados que 
pode ser superada por trabalhos artísticos conscientes, 
como aponta Njeri (2020):

Diante da fragmentação universalizadora dos nos-
sos tempos, a obra de Arte e o seu Artivista procu-
ram pensar o novo, indagar o velho e plantar no 
hoje as raízes da permanência futura. Essa geração, 
ancestral do tempo futuro, não deve se eximir, por-
tanto, da responsabilidade legada pelos nossos an-
cestrais que resistiram, permaneceram e construí-
ram as pequenas vitórias que usufruímos no agora. 
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A Arte, enquanto o reflexo e reflexão de seu tempo, 
estabelece paradigmas para pensar os fenômenos 
que atravessam a realidade experienciada por cada 
especificidade deste tão heterogêneo Povo Negro. 
(Njeri, 2020, pág 205)

A música gospel originou-se de comunidades ne-
gras sobrevivendo à violência colonial cotidiana, lutando 
para afirmar sua humanidade constantemente, apegar-
-se à proteção divina e praticar sua ancestralidade nos 
movimentos do corpo, vocalidade e expressão daquelas 
emoções intensas. Ao mesmo tempo, a influência cris-
tã imprimiu à cultura gospel uma urgência no trabalho 
chamado de evangelização, que consiste em disseminar 
sua fé para o maior número de pessoas o mais depressa 
possível, a tempo de tais pessoas alcançarem a salvação 
da alma na volta iminente de Cristo. Nesse contexto é 
que se faz o uso das mais variadas mídias, e profissio-
nalização da produção musical, pois há o intuito de im-
pulsionar o alcance da mensagem cristã daquela música 
(Tavares, 2015). 

O alcance da cultura gospel chega a um ponto em 
que a escuta e apreciação de músicas evangélicas possui 
o mesmo status cultural de estilos musicais populares, 
como pudemos perceber na nossa pesquisa, em que o gos-
pel foi citado quase no mesmo número de vezes que o pop, 
MPB e bregafunk. Podemos então considerar que as pes-
soas que o escutam não são necessariamente evangélicas, 
como também já apontado por Tavares (2015), e acessam a 
música por meios fora do culto religioso.

Dessa forma, a musicalidade cristã se expande para 
além da dimensão de uma religiosidade formal, e constitui 
uma prática de escuta em pessoas das mais variadas reli-
giões, ou mesmo sem qualquer religião. É também um tipo 
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de relação com a fé e a música onde os milagres, profecias 
e acontecimentos inexplicáveis podem ser plenamente 
aceitos. A música lançada por um artista pode trazer intui-
ções sobre acontecimentos e respostas a questões pesso-
ais, tal como abrir a Bíblia em busca de uma resposta.

Para Sodré (2012), o dançar do tempo também move 
as estruturas e expectativas da educação, pois “o amanhã 
educacional já é um lugar no tempo presente, embora um 
lugar vazio de determinações e pleno apenas de forças de 
transformação do futuro” (Sodré, 2012, pág 9). Esperamos 
estar alimentando as forças de transformação em prol de 
uma educação pela pluralidade, arte, riqueza cultural e 
crenças acolhedoras.  

CONSIDERAÇÕES FINAIS: A PEDRA LANÇADA HOJE QUE ACERTOU O 
ALVO ONTEM

“A música é importante na minha vida
porque tem umas que parece que foi feita pra mim”

A busca pela integralidade humana, a sensação de 
sentido e conexão interior está nos anseios profundos 
expressos por grupos humanos ao longo de séculos. Po-
demos perceber isso pelo significado de palavras como 
“ioga” e “religião”. Acreditamos que não seja coincidência 
a fragmentação que atinge os corpos e mentes de crianças 
e jovens em contextos de ensino, especialmente aquele de 
uma origem cultural que experimenta no corpo o aprendi-
zado, a espiritualidade e as artes, de forma indissociável. 
Essa fragmentação faz parte de um modelo de escola limi-
tado a padrões restritos e com pouca abertura ao diálogo, 
um padrão que é constantemente confrontado e insiste 
em permanecer.
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Assim como encontramos facilmente pessoas de 
qualquer religião, inclusive candomblé, que se permitem 
ter abertura para ouvir e cantar músicas cristãs da cultu-
ral gospel, é comum ver essas pessoas desejarem bênçãos 
de Deus e falarem de elementos cristãos com respeito e 
carinho. Nosso desejo é que da parte dos cristãos seja pos-
sível haver reciprocidade para tal abertura, que seja possí-
vel aceitação das variadas diversidades de crença, corpos, 
afetos e conhecimentos. 

Há um provérbio iorubá que diz que Exu acertou 
um alvo ontem com uma pedra lançada hoje. É um pen-
samento que compreende o tempo fora dos padrões hege-
mônicos, num sentido que pode ser aspiralar, sincrônico, 
plural. Continuamos trabalhando para que o pensamento 
baseado na pluralidade fortaleça os espíritos e os víncu-
los, por ambientes escolares com mais sonoridades espi-
rituais em harmonia.
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RESUMO
O presente estudo tem por objetivo, apresentar as contri-

buições da neuropsicopedagogia para a aprendizagem de crian-
ças e adolescentes em ambiente hospitalar. Aborda, do ponto de 
vista teórico, algumas contribuições sobre a pedagogia hospita-
lar e sobre a importância da neuropsicopedagogia como campo 
de conhecimento que estimula e desenvolve a aprendizagem. 
O caminho metodológico percorrido, compreende uma pesqui-
sa bibliográfica, com uma abordagem qualitativa sobre a influ-
ência das práticas neuropsicopedagógicas no desenvolvimento 
de habilidades necessárias para a construção do conhecimento. 
O estudo mostrou que Neuropsicopedagogia, interseção entre 
a Neurociência, a Psicopedagogia e a Educação, oferece con-
tribuições valiosas no atendimento a crianças e adolescentes 
 hospitalizados. 
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ambiente hospitalar.
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ABSTRACT
The present study aims to present the contributions 

of neuropsychopedagogy to the learning of children and 
adolescents in a hospital environment. From a theoretical point of 
view, it addresses some contributions on hospital pedagogy and 
the importance of neuropsychopedagogy as a field of knowledge 
that stimulates and develops learning. The methodological path 
followed comprises bibliographical research, with a qualitative 
approach on the influence of neuropsychopedagogical practices 
on the development of skills necessary for the construction 
of knowledge. The study showed that Neuropsychopedagogy, 
the intersection between Neuroscience, Psychopedagogy 
and Education, offers valuable contributions in the care of 
hospitalized children and adolescents.

Keywords: Neuropsychopedagogy; learning; hospital 
environment.

INTRODUÇÃO 

Lugar de criança é na escola! A escola é o ambiente 
referencial para a educação formal dos indivíduos, sendo 
nesta instituição social que a construção do conhecimento 
acontece. 

Contudo, quando por motivo de saúde, uma criança 
e/ou um adolescente ficam impedidos de frequentar o am-
biente escolar, relações importantes deixam de acontecer, 
tais como: trocas e interações entre os pares; a formação 
acadêmica, social e pessoal; o desenvolvimento das habi-
lidades; competências; socializações; afetividade; dentre 
outras relações essenciais para a formação e constituição 
da sociedade e do cidadão. 

O processo de hospitalização da criança e/ou adoles-
cente devido a uma ruptura em sua rotina e uma mudança 
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do ambiente de convívio social, faz com que os mesmos se 
percebam obrigados a se afastar da família, amigos e es-
cola, podendo acarretar alterações significativas em suas 
vidas. Estas alterações afetam diretamente seus aspectos 
físicos, sociais, emocionais e cognitivos. 

Para a criança e/ou adolescente, o ambiente hospi-
talar é um lugar desconhecido, diferente dos que estava 
acostumada a frequentar, permeado muitas vezes pela 
dor, sofrimento, insegurança e medo. Este contexto se tor-
na mais relevante quando o período de tratamento da do-
ença caracteriza-se de longo prazo. 

No contexto hospitalar, a criança fica afastada da es-
cola e consequentemente do processo de ensino-aprendi-
zagem, influenciando em seu desenvolvimento e em sua 
escolarização. Considerando esta realidade, Ortiz (2005 p. 
42) afirma que:

O bombardeio medicamentoso prescrito nas tera-
pêuticas e a ausência de desafios cognitivos decor-
rentes das contingências da reclusão hospitalar 
podem promover regressão de várias áreas do sis-
tema nervoso central, como na memória, concen-
tração, atenção, coordenação motora fina, lingua-
gem e inteligência; causando, com isso, distúrbios 
de aprendizagem.

Diante desta realidade, não se pode perder de vista 
que aspectos das diferentes dimensões do sujeito irão in-
terferir direta ou indiretamente no seu quadro clínico, fa-
zendo-se necessário um atendimento que contemple não 
apenas suas necessidades biológicas, como também, suas 
necessidades socioeducacionais. 

Lidar com o processo de aprendizagem no ambiente 
hospitalar e no cuidado humano é muito desafiador, pois o 
ambiente de saúde e seu desdobramento afeta diretamen-
te os indivíduos adoecidos e sua família, por se tratar de 
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um ambiente diferente do convencionalmente encontrado 
na escola.

Neste espaço que prioritariamente tem a atenção 
voltada para a questão da saúde, as propostas pedagógicas 
de estimulação neurocognitiva devem proporcionar, além 
do conhecimento da dimensões cognitiva, afetiva, motora, 
comunicativa e de inserção social, um conhecimento vol-
tado para o entendimento do ambiente hospitalar, sobre 
seu cotidiano e sua relevância.

Portanto, ganham destaque as intervenções neurop-
sicopedagógicas que possuem fundamentação na neuro-
ciência, psicologia e pedagogia, exigindo de profissionais 
que atuam nessas áreas, a adaptação de suas metodolo-
gias e técnicas educacionais com o objetivo de entender o 
funcionamento cerebral, a mente e o processo de aprendi-
zado de cada paciente.

Diante destas reflexões, este artigo busca responder 
o seguinte questionamento: De que forma a neuropsico-
pedagogia contribui para o aprendizado de crianças e ado-
lescentes em ambiente hospitalar?

Quando falamos de crianças e adolescentes em si-
tuação de adoecimento, temos que levar em consideração 
que os mesmos podem apresentar diferentes dificuldades 
relacionadas ao processo de aprendizagem, uma vez que, 
os diversos fatores a que estão expostos (sejam de ordem 
física, psicológicas, socioambientais) irão colocar estes 
sujeitos na condição temporária ou permanente de pesso-
as com necessidades educacionais especiais.

Essa condição, ainda que temporária, pode provocar 
em seu desenvolvimento, prejuízos e/ou dificuldades em 
diversas funções tais como: memória, atenção, percepção, 
motricidade, sensações, emoções, pensamentos, dentre 
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outras, que irão interferir diretamente no seu processo de 
aprendizagem.

Portanto, para ajudar nesta caminhada, este artigo 
se caracteriza como um estudo bibliografico, com aborda-
gem qualitativa, na busca de apresentar as contribuições 
da neuropsicopedagogia na aprendizagem de crianças e 
adolescentes em ambiente hospitalar. 

NEUROPSICOPEDAGOGIA: ALGUMAS REFLEXÕES ENTRE 
NEUROCIÊNCIA E APRENDIZAGEM

A neuropsicopedagogia é uma área de estudo que 
busca compreender como o cérebro humano funciona du-
rante o processo de aprendizado. A neurociência cogniti-
va, em particular, concentra-se em investigar os mecanis-
mos neurais envolvidos em atividades mentais, incluindo 
aquisição de conhecimento, memória, tomada de decisões 
e outras funções cognitivas.

Por aprendizagem, entende-se:

O processo pelo qual uma atividade tem origem ou é 
modificada pela reação a uma situação encontrada, 
desde que as características da mudança de ativida-
de não possam ser explicadas por tendências inatas 
de respostas, maturação ou estados temporários do 
organismo (fadigas, drogas etc.)” (HILGARD apud 
CAMPOS, 2013. p. 30).

Para melhor compreensão dessas duas áreas, serão 
destacadas a seguir, características significativas aponta-
das por Rotta (2016) que ratificam a interação entre apren-
dizagem e neurociência:

O cérebro humano possui a capacidade de se reor-
ganizar e formar novas conexões neurais em resposta à 
experiência. Esse fenômeno é conhecido como neuroplas-
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ticidade e é fundamental para a aprendizagem. Durante a 
aquisição de novas habilidades ou conhecimentos, ocor-
rem mudanças estruturais e funcionais no cérebro.

Caminhando nesse entendimento, Pantano e Zorzi 
(orgs.) (2009, p. 170), afirmam que:

Para ensinar e aprender devemos considerar nos-
sos recursos, nossa cognição. E para aprender con-
tamos com estruturas físicas (cérebro), psicológi-
cas (mente) e cognitivas (mente/cérebro). Ou ain-
da, contamos com redes neurais e sua capacidade 
dinâmica de reconfiguração, que a partir da educa-
ção podem ser otimizadas e reorganizadas.

É preciso compreender que, a comunicação entre 
os neurônios ocorre por meio de sinapses, que são cone-
xões especializadas entre as células nervosas. Por isso, a 
neurociência estuda como os sinais elétricos e químicos 
são transmitidos através das sinapses, desempenhando 
um papel crucial na formação de memórias e na apren-
dizagem. Substâncias químicas conhecidas como neuro-
transmissores desempenham um papel fundamental na 
transmissão de informações entre os neurônios. Neuro-
transmissores como dopamina, serotonina, acetilcolina e 
glutamato influenciam estados emocionais, motivação e 
cognição, afetando assim a aprendizagem (ROTTA, 2016).

A memória é uma parte integral do processo de 
aprendizagem. A neurociência investiga como as informa-
ções são codificadas, armazenadas e recuperadas no cére-
bro. Segundo Lefrançois (2016), na perspectiva da psicolo-
gia cognitiva, a memória pode ser compreendida como um 
sistema de processamento de informação envolvido em 
codificar, armazenar e recuperar informações (estágios 
da memória). Portanto, para que uma pessoa seja capaz 
de recuperar uma informação, é preciso que ela tenha ar-
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mazenado anteriormente, porque as coisas que não foram 
aprendidas não podem ser recuperadas.

 De acordo com os estudos apresentados pelo mes-
mo autor, existem diferentes tipos de memória como: me-
mória sensorial; de curto prazo ou temporária; e memória 
de longo prazo (Lefrançois, 2016). Conhecer todos esses 
tipos é fundamental para a construção de uma relação sig-
nificativa entre neurociência e aprendizagem.

Além de compreender os processos de memorização 
do sujeito, a neurociência investiga como diferentes habi-
lidades cognitivas, como atenção, percepção, raciocínio e 
resolução de problemas, estão relacionadas às atividades 
neurais específicas. Compreender esses processos neu-
rais pode informar estratégias educacionais para otimizar 
a aprendizagem.

A neurociência também estuda como o cérebro se 
desenvolve ao longo do tempo, especialmente durante a 
infância e a adolescência. Compreender os períodos críti-
cos de desenvolvimento cerebral pode ter implicações im-
portantes para a criação de ambientes de aprendizagem 
estimuladores. 

Dessa forma, é preciso ter ciência de que a exposi-
ção ao estresse pode afetar negativamente a aprendiza-
gem. Estresse este que pode ser percebido facilmente pe-
los estudantes em ambiente hospitalar. O estresse crônico 
ou agudo impacta o cérebro e influencia a capacidade de 
adquirir e reter informações (ROTTA, 2016).

Uma alternativa para alíviar o desconforto provoca-
do pelo estranhamento dos estudantes em ambiente hos-
pitalar é o uso das Tecnologias Educacionais: A aplicação 
prática da neurociência na educação inclui o desenvolvi-
mento e a avaliação de tecnologias educacionais baseadas 
em evidências neurocientíficas. Isso pode incluir jogos 
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educacionais, ambientes de aprendizagem online e outras 
ferramentas que visam otimizar o processo de aprendiza-
gem com base nas descobertas neurocientíficas.

Segundo ROTTA (2016, p.19):

Ao pensarmos a conexaõ possivel entre a neuro-
logia e o desenvolvimento, mais especificamen-
te o desenvolvimento cognitivo, devemos pensar 
que o proprio desenvolvimento neurológico só é 
possivel por meio da conexão do sistema neural 
como ambiente. A essa conexão damos o nome de 
 aprendizagem. 

Considerando este contexto, pode-se compreender 
que a interseção entre aprendizagem e neurociência pode 
proporcionar insights significativos para educadores, 
pesquisadores e profissionais interessados em melhorar 
as práticas educacionais.

CONTRIBUIÇÕES DA NEUROPSICOPEDAGOGIA PARA O 
APRENDIZADO DE CRIANÇAS E ADOLESCENTES EM AMBIENTE 
HOSPITALAR

Para dissertar sobre as contribuições da neuropsi-
copedagogia na educação de crianças e adolescentes em 
ambientes hospitalares, corroboramos com o pensamento 
de Rolim (2019, p, 07) quando afirma que: 

Refletir sobre o hospital traz inquietações que en-
volvem sentimentos de dor, sofrimento e medo, 
principalmente, pela consciência da finitude huma-
na. Seja essa consciência de finitude provocada pela 
possibilidade da morte ou pela perspectiva da finali-
zação de um estado da vida, ou seja, o encerramento 
de um modo de viver.

Nesse sentido, o universo vivenciado pela criança e/
ou adolescente é caracterizado por protocolos médicos, 
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rotinas diferenciadas, afastando-se cada vez mais das ro-
tinas caseiras da infancia e da adolescencia. Este cenário 
exige práticas educacionais que considerem as particula-
ridades e as singularidades de cada paciente.

A Neuropsicopedagogia, interseção entre a Neuroci-
ência, a Psicopedagogia e a Educação, oferece contribui-
ções valiosas no atendimento a crianças e adolescentes 
hospitalizados. Algumas dessas contribuições incluem:

Compreensão do Funcionamento Cerebral: A Neu-
ropsicopedagogia permite uma compreensão aprofunda-
da do funcionamento cerebral, auxiliando os profissionais 
a adaptarem estratégias pedagógicas de acordo com as ne-
cessidades específicas dos pacientes hospitalizados.

Identificação de Dificuldades e Potencialidades: A 
abordagem neuro psicopedagógica possibilita a identifica-
ção precoce de possíveis dificuldades de aprendizagem ou 
distúrbios neuropsicológicos, bem como a identificação 
das potencialidades de cada criança ou adolescente.

Personalização do Atendimento Educacional: Com 
base em uma compreensão mais precisa das característi-
cas cognitivas e emocionais dos pacientes, os profissionais 
podem personalizar o atendimento educacional, adaptan-
do os métodos de ensino às necessidades específicas de 
cada indivíduo.

Estímulo à Neuroplasticidade: A Neuropsicopedago-
gia promove estratégias que estimulam a neuroplasticida-
de, aproveitando a capacidade do cérebro de se adaptar e 
criar novas conexões neuronais. Isso é particularmente 
importante em contextos hospitalares, onde a adaptação e 
a flexibilidade são determinantes.

Intervenções para Aspectos Emocionais: Além do 
aspecto cognitivo, a Neuropsicopedagogia também aborda 
questões emocionais que podem surgir durante a hospita-
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lização. Intervenções educacionais são planejadas consi-
derando o estado emocional do paciente, promovendo um 
ambiente mais propício para a aprendizagem.

Colaboração Interdisciplinar: A abordagem neurop-
sicopedagógica incentiva a colaboração interdisciplinar, 
envolvendo profissionais da saúde, educação e psicologia. 
Essa integração de conhecimentos e práticas é fundamen-
tal para um atendimento abrangente e mais assertivo.

Orientação aos Profissionais da Saúde: A Neuropsi-
copedagogia também fornece orientações aos profissio-
nais da saúde sobre como lidar com aspectos educacionais 
durante o tratamento hospitalar, permitindo uma aborda-
gem mais holística no cuidado à criança ou adolescente.

Inclusão Social e Escolar: Ao considerar as carac-
terísticas individuais, a Neuropsicopedagogia contribui 
para promover a inclusão social e escolar, mesmo em con-
textos desafiadores como o ambiente hospitalar.

Diante destas colocações, é perceptível que a Neu-
ropsicopedagogia desempenha um papel relevante ao ofe-
recer ferramentas e estratégias específicas para otimizar 
o processo de aprendizagem e apoiar o desenvolvimento 
global de crianças e adolescentes hospitalizados.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O suporte ao desenvolvimento educacional de 
crianças e adolescentes internados no hospital deve ga-
rantir o respaldo necessário para a assimilação do conhe-
cimento, compreensão das percepções e reações diante 
das circunstâncias de adoecimento e hospitalização. Isso 
deve ocorrer de forma a acionar recursos significativos 
e facilitar aprendizados no enfrentamento da situação de 
doença. 
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Para o desenvolvimento de um trabalho coeso den-
tro do espaço hospitalar, faz-se necessário a criação de 
estratégias que envolvam os professores com os demais 
profissionais de saúde, compondo uma equipe multidisci-
plinar para adaptação de uma rotina de intervenção e esti-
mulação neuropsicopedagógica à rotina hospitalar.

Esta rotina deve ser organizada de forma a atender 
as necessidades e os interesses das crianças, ajustando-se 
na rotina dos hospitais com a cooperação entre os profes-
sores, alunos, familiares e profissionais da saúde. 

Por esse motivo, torna-se necessária a criação de 
ações educativas que considerem as intercorrências, con-
sequências e relevâncias a que os alunos estejam sujeitos 
dentro do ambiente hospitalar, bem como, o seu estado de 
saúde, proporcionando aos mesmos, o conhecimento e a 
compreensão do espaço hospitalar, do seu cotidiano, con-
fortando-os emocionalmente e colaborando também para 
o enfrentamento da doença.

Para aprofundamento e entendimento do proces-
so de aprendizagem o neuropsicopedagogo que atua no 
ambiente hospitalar precisa lançar mão dos conceitos da 
neurociência que se constitui como o campo de pesquisa 
dedicado à análise da estrutura, função, evolução, genéti-
ca, bioquímica, fisiologia, farmacologia e patologia que in-
terferem direta e indiretamente do sistema nervoso. 

Portanto, as reflexões apresentadas neste artigo nos 
induzem a entender que: Os espaços escolares e os espa-
ços hospitalares são ambientes de aprendizagens essen-
ciais para o desenvolvimento da criança em situação de 
enfermidade; e que a obtenção de conhecimento implica 
levar em conta habilidades, competências e vários com-
ponentes relacionados às atividades mentais de forma 
abrangente, destacando as funções de concentração e 
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assimilação, integração e elaboração, planejamento e ex-
pressão das informações. Essas, são percebidas como ha-
bilidades fundamentais para o desenvolvimento da apren-
dizagem do sujeito. 
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RESUMO
O objetivo do estudo foi relatar a trajetória pessoal e pro-

fissional docente adquirida ao longo da vida, identificando a re-
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lação existente entre ambas. Em relação aos procedimentos me-
todológicos, é classificado como qualitativo, descritivo realizado 
a partir da aplicação de entrevistas virtuais junto à dez profes-
sores nos meses de junho e julho de 2021. Os principais resulta-
dos apontam que os professores optaram pela carreira com base 
nas suas experiências ainda na fase da infância, enquanto outros 
foram vivenciadas diante de influências familiares. Também foi 
identificado que “outros” fazem parte da vida do docente, contri-
buindo para que o exercício da profissão possa ser um amálgama 
de conhecimento absorvidos e construídos. Da mesma forma, os 
“outros” também serviram como suporte para os professores 
frente aos desafios da pandemia. 

Palavras-chave: Docência. Educação. Narrativa (Auto)
biográfica.

INTRODUÇÃO

Ser professor é uma profissão que exige conheci-
mentos para transmitir o saber e o seu percurso é forma-
do por um conjunto de experiências que podem ser rela-
tos através de autobiográficas que revelam a importância 
desse sujeito na educação e como o processo formativo, 
mesclado às histórias de vida, podem impactar o campo 
da educação (DURAN, 2009). Desse modo, a autobiografia 
representa, acima de tudo, um importante momento para 
que o profissional exponha os seus desafios de sua vida e 
como este adapta-se à situação para exercer uma grande 
responsabilidade, que é ensinar.

De acordo com Príncepe (2017) o início da carreira 
de docente pode representar uma vasta dimensão onde o 
profissional deve refletir sobre a sua própria realidade, 
vivenciando experiências que influenciam na decisão de 
sua escolha para atuar no campo da educação, mas princi-
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palmente demonstra como essa profissão ainda enfrenta 
percalços em sua carreira, seja por não possuir uma es-
trutura adequada, ou até mesmo pela desvalorização que é 
subjugada, demonstrando um descaso com os  professores. 

Essa realidade pode ser facilmente identificada a 
partir do início da pandemia pelo Covid-19 ano de 2020 no 
qual o segmento da educação teve que readequar-se à uma 
nova realidade e não houve preparação para esse cenário, 
logo os alunos tiveram que enfrentar um grande desafio 
para continuar nos estudos sem serem prejudicados, en-
quanto os professores tiveram uma sobrecarga de traba-
lho para atender as demandas emergenciais, como apren-
derem a manusear os recursos tecnológicos, mesmo que 
as condições de ensino fossem precárias, e os reflexos 
prejudiciais (mental/físico) na saúde desses profissionais 
(RIGOLON; PRÍNCEPE;PEREIRA, 2020).

Assim, surge a questão norteadora: de que forma a 
trajetória pessoal e profissional do docente é construída 
ao longo de sua vida? O objetivo do estudo é relatar a traje-
tória pessoal e profissional docente adquirida ao longo da 
vida, identificando a relação existente entre ambas.

A justificativa para a realização da pesquisa a par-
tir do aprofundamento das narrativas permite conhecer 
as histórias de vidas dos professores e como elas são for-
madas através da influência de diversos fatores durante o 
percurso, tais como experiências pessoais e profissionais, 
além de ressignificar o papel destes profissionais frente 
às diversidades que enfrentam.

A estrutura do trabalho apresenta inicialmente o 
referencial teórico onde foram apresentadas breves dis-
cussões sobre as histórias de vida na formação dos pro-
fessores, seguido de como as memórias e experiências 
contribuem para a formação do profissional; logo após, foi 
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debatido acerca da teoria que conduz à profissão do pro-
fessor. Em seguida, foram apresentados os procedimen-
tos metodológicos e os resultados; por fim, foram aborda-
das as principais considerações finais.

REFERENCIAL TEÓRICO

Contextualizando histórias de vida na formação do professor: 
lembranças e práticas

As histórias são representações do percurso que o 
professor vivenciou, relatado através de textos, seja pela 
própria pessoa ou por um autor. Para Josso et al. (2020) 
as histórias de vida na área de humanas receberam um 
maior destaque nos últimos anos por meio dos diversos 
métodos e suportes empregados para descrever uma bio-
grafia e, acima de tudo, apresentar para a sociedade que o 
relato e a demonstração de determinadas práticas são ca-
pazes de agregar o leitor e a literatura, indo além do lugar 
comum.

Conforme Unglaub (2012) a atividade de descrever a 
experiência de vida de um docente desperta a curiosidade, 
pois o aluno sente-se estimulado diante dos desafios que o 
profissional vivenciou, não havendo uma “fórmula” de re-
latar os acontecimentos, mas ressalta que isso exige uma 
habilidade para ser assertiva. Nesse sentido, Josso et al. 
(2020) afirma que esse modelo de autobiografia acerca da 
vida do professor foi desenvolvido nos anos 80, utilizadas 
pelos mais diversos campos de Humanas, como as ciên-
cias sociais, educação, atividades artísticas entre outros.

Unglaub (2012) relata em seu texto que a autobio-
grafia dos docentes pode ser uma construção de informa-
ções onde a experiência pode ser encontrada em outros 



ANAÍSA ALVES DE MOURA • TUNICA AIRLES MARTINS DE MESQUITA
MÁRCIA CRISTIANE FERREIRA MENDES

254

profissionais, com isso as ações pedagógicas podem ser 
uma combinação de conhecimentos individuais e alheios, 
compreendendo um processo pedagógico amplo e diver-
sificado, estimulando a curiosidade do aluno. Posto isso, 
Bragança (2009) contextualiza o conceito de história de 
vida como um caminho pedagógico na atribuição do do-
cente que exercita uma responsabilidade distinta da esco-
la positivista onde o conhecimento era formal, não haven-
do uma flexibilidade para o ensino.

Acerca do ensino, o texto estimula algumas reflexões 
as práticas do passado. Entre elas, a forma de ensinar que 
pode ser alterada, baseado nas experiências do docente. 
Unglaub (2012) cita que o futuro, ao ser projetado, baseia-
-se nas experiências do passado, gerando uma sensação de 
modificar as ações. Em outras palavras, o docente recorda 
da forma com que ele ensinava, ou de eventos que foram 
importantes para a sua carreira e, desse modo, constrói 
ações futuras que irão corrigir tais efeitos. 

Um outro aspecto destacado no texto de Unglaub 
(2012) trata sobre a memória humana de induzir a repe-
tir de determinadas ações. Uma forma de contextualizar 
esse pensamento envolve o sucesso que outrora o docente 
vivenciou: alguns profissionais acreditam que determi-
nado processo de ensino e aprendizagem foi relevante, 
sendo classificado como um sucesso, no entanto a histó-
ria é construída de forma lenta, demorando anos, décadas, 
diante disso há uma evolução natural na educação que 
precisa ser transformada.

Bragança (2009) atribui aos recursos tecnológicos 
uma “extensão do corpo” para contar as histórias de for-
mação dos docentes, citando o cinema como um produto 
que pode ser utilizado para esse fim cultural denominado 
práticas culturais. Sobre uma outra perspectiva, Unglaub 
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(2012) aponta que a análise da lembrança do aluno faz com 
que o docente possa incorporar em suas práticas novos 
significados, alterando o método de ensino. Desse modo, 
o docente pode refletir sobre a conjuntura histórico-social 
com a finalidade de entender a construção dos alunos e as 
suas diversas perspectivas. 

Memórias e experiências como procedimento formativo do 
professor

Segundo a autora Unglaub (2012), os procedimentos 
para analisar como a memória contribui para o processo 
de formação do docente já vem sendo discutido há algum 
tempo, além de comentar que há alguns fatores que in-
fluenciam nas na forma com que as atividades pedagógi-
cas são lecionadas. Nesse sentido, a autora recorre à ou-
tros estudiosos da área, como Nóvoa (2002) que expõe a 
importância das biografias e autobiografias dos docentes. 

Percebe-se que essa temática é relevante para a es-
critora, uma vez o sentimento do passado é capaz de gerar 
lembranças de um momento que foi importante para o in-
divíduo. De acordo com Unglaub (2012) todo e qualquer in-
divíduo é formado pela complexidade de fatores que com-
põe a sua história, logo o passado atua como um processo 
que denominou “retroalimentação”. Essa diferença está 
associada à experiência que cada um viveu, o nível de co-
nhecimento que cada docente absorveu, seja na faculdade 
ou durante a sua vida, além de outros fatores. É possível 
realizar uma analogia do discurso de Unglaub (2012) com 
a capacidade da tecnologia: apresentar contextos históri-
cos que muitas das vezes não tivemos acesso.

Unglaub (2012) cita em seu estudo Benjamim (1984), 
Bueno, Catani e Souza (2017) que o passado, no entanto, 
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pode ser analisado com perspectivas divergente em um 
cenário diferente. Na prática, isso significa que um evento 
já discorrido pode apresentar uma outra perspectiva para 
as experiências que já foram vividas, desse modo o indiví-
duo reorganiza o sentimento que o indivíduo possui acer-
ca de determinado acontecimento.

Para o professor, esse processo pode ser condizente 
com os métodos que ele aplicava no início da carreira, não 
sendo satisfatório no presente, ou quando nota que deter-
minado conhecimento já não atende as expectativas de sua 
carreira. Esse fato pode ocorrer através da autocrítica no 
qual Unglaub (2012) usa em seu texto um pensamento de 
Freire (2003), que devemos eliminar a convicção tão pre-
sente em nossas vidas, não só para o docente, como tam-
bém para o discente que faz parte do processo  educacional. 

De forma concisa, a memória para o professor, jun-
tamente com a experiência, pode ser utilizada para empre-
gar em sua carreira novas formas de ensino, envolvendo a 
necessidade de articular os conhecimentos. Esse proces-
so pode ser articulado através da experiência do docente, 
como mencionado anteriormente, bem como refletir so-
bre as expectativas que o profissional possuiu sobre de-
terminados eventos, havendo a possibilidade de mudar 
de opinião sobre os próprios procedimentos educacionais 
que empregava na sua carreira.

Teoria e prática como fios condutores na formação do professor

Certos padrões ainda estão presentes no meio edu-
cacional que cooperam para que o professor construa a 
sua formação e repita os mesmos processos. Na visão de 
Mello e Lugle (2014) há propostas pedagógicas, baseadas 
em teorias, no qual os docentes acreditam que ao inserir 
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nas atividades o processo pedagógico irá ser desenvolvi-
do e, consequentemente o aluno aprenderá, mas essa per-
cepção pode ser errônea.

Unglaub (2012) buscou apresentar em seu texto a 
importância que o professor possui para executar as ati-
vidades propostas através da análise das teorias que ele 
aprendeu durante a sua vida acadêmica e profissional, 
discutir o resultado que estas ações representaram para 
o aluno e identificar o papel das interferências sociais. Em 
sínteses, apenas repetir atividades que já foram ensina-
das, em contextos diferentes, pouco pode contribuir para 
que a educação seja ensinada de forma adequada, princi-
palmente porque o conhecimento não pode ser percebido 
como uma mera transmissão de informações, exigindo 
também análise crítica e reflexiva. 

Um outro aspecto que merece ser discutido no texto 
de Unglaub (2012) é a não admissão de que o conhecimen-
to deve ser puramente teórico, pois a autora acredita que 
os educadores necessitam da teoria, mas ressalta que par-
te dessa sistemática envolve as experiências profissionais 
que conduziram para o fluxo da educação. Dessa maneira, 
a teoria não terá utilidade para um professor que durante 
a sua vida acadêmica “mergulhou” na literatura, absor-
vendo informações de especialistas no assunto, nas que do 
ponto de vista prática o seu conhecimento é limitado, não 
houve um esforço por parte do educador para escutar as 
adversidades da educação, do aluno, dos diversos fatores 
que prejudicam o sistema educacional.

Nesse sentido, há um esforço do texto em demons-
trar que deva haver um alinhamento da teoria com a 
prática e o professor, enquanto profissional, articula os 
recursos que foram incorporadas através de teorias, ex-
periências em sua carreira para facilitar o seu método de 
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ensino de forma que o aluno consiga aprender. Unglaub 
(2012) critica os professores que possuem um comporta-
mento “academicista”, que em linhas gerais, representam 
os profissionais com comportamentos autoritários no qual 
não estão dispostos a mudarem de opinião e não reconhe-
cer a realidade enfrentada pelos alunos, já que desempe-
nham o seu papel de educador de forma isolada.

O comportamento academicista prejudica qualquer 
área da educação, sobretudo a educação infantil. Mello e 
Lugle (2014) condenam o ambiente escolar que não pro-
piciam ao aluno condições adequadas para o seu desen-
volvimento, principalmente aquelas onde a cultura é ina-
cessível, diante disso há uma precariedade na educação, a 
comunicação não consegue ser assertiva pois a única for-
ma que foi ensinada baseia-se em um sistema tradicional 
de transmissão de informações e que não atendem objeti-
vos básicos da educação.

Conforme Unglaub (2012) o educador e a arte de 
ensinar requer um comprometimento com as forças que 
influenciam essa estrutura, mas para que isso aconteça o 
professor deve, em sua essência, estar disposto a incor-
porar nos seus mecanismos educacionais os diversos fa-
tores que beneficiam a educação, gerando assim resulta-
dos cada vez mais satisfatórios. Frente a isso, é possível 
fazer uma analogia da importância das histórias de vida 
dos professores discutidas por Josso et al. (2020) com a 
ausência de um ambiente com condições adequadas para 
a educação do aluno criticado por Mello e Lugle (2014). 

Sumariamente, Unglaub (2012) expõe as fragilida-
des do corpo docente para exercer a sua profissão, pois há 
desafios que são identificados apenas com o campo práti-
co, mas isso não significa que a teoria deva ser ignorada 
pois a seleção das atividades propostas no ambiente de 
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aula exige conhecimentos teóricos, condições adequadas 
para favorecer o aprendizado do aluno e o ato de ensinar e 
outros recursos aplicados pelo educador.

PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS

O estudo quanto à abordagem é classificada como 
qualitativa. De acordo com Minayo (2013) o estudo qualita-
tivo envolve a interpretação do nível subjetivo pertencente 
a um universo e os seus significados para os atores sociais 
dessa realidade. Quanto aos objetivos é do tipo descritivo. 
Segundo Gil (2017) o estudo descritivo envolve a descrição 
do fenômeno objeto de estudo como as características de 
uma população e a realização de entrevistas onde são ob-
servadas o comportamento dos sujeitos.

Em relação à coleta, foi utilizado como procedimen-
to um instrumento um roteiro semiestruturado, elabo-
rado pelos próprios autores, aplicado em quatro sessões 
virtuais ocorridas entre os meses de junho a julho de 2022 
mediante agendamento com os dez professores para rela-
tarem os seus percursos profissionais e pessoais. 

O instrumento foi constituído por 18 questões es-
truturados em 03 categorias: o Eu e o espaço da atuação; 
o Eu e a construção do agir; o Eu e a construção do agir 
dentro do espaço de atuação face à pandemia. Em virtu-
de da quantidade de professores, foram apresentadas as 
respostas de maior relevância, e para ocultar os nomes 
dos entrevistados optou por denominá-los: Prof. 1; Prof. 2; 
Prof. 3 e assim por diante.

Após a coleta de dados, foi realizado uma discussão 
à luz da literatura para comparar os conhecimentos teóri-
cos junto aos relatos dos professores, evidenciando uma 
convergência ou divergência entre as informações.
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RESULTADOS

A seguir, foram expostos os principais resultados das 
narrativas dos professores, distribuídos por  categorias.

Categoria 1 – O Eu e o espaço da atuação

No primeiro questionamento foi solicitado aos pro-
fessores para explicarem como chegaram até a carreira 
da docência. De acordo com A Prof.1 teve como influência 
o âmbito familiar para instiga-la a seguir a carreira da do-
cência, enquanto o Prof. 2 seguiu um caminho individual. 
Consoante Rigolon, Príncepe e Pereira (2020) o início da 
carreira de docente é marcado por mudanças, adaptações 
e transformações, principalmente a partir da ênfase para 
atender as demandas sociais através da educação.

No segundo questionamento foi solicitado aos pro-
fessores o que exatamente eles “carregaram” durante a 
trajetória da profissão. Pela resposta da Prof. 3 percebe-
-se que o uso de uma metodologia foi marcante durante a 
sua infância, implicando até mesmo em uma autoeduca-
ção, enquanto o Prof. 4 aponta experiências com projetos 
socioeducativos que vivenciou durante a carreira. Nesse 
sentido, Príncepe (2017) argumenta que as experiências 
adquiridas pelos professores nos quais são introduzida 
vida dos alunos não está restrita apenas às atividades te-
óricas na aula de aula: a atuação profissional exige ritmos 
diferentes para suprir as necessidades identificadas no 
dia a dia. 

No terceiro questionamento foi abordado aos res-
pondentes o que é que eles entendem por ser um “profes-
sor”, partindo para o aspecto subjetivo. A Prof. 5 aborda 
que uma experiência durante a fase do ensino médio ao 
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trabalhar como voluntária fez com que ela vislumbrasse 
as atividades exercidas por uma professora, embora não 
tenha citado diretamente o que é que ela entende por isso. 
Já a Prof. 6 é sucinta comentar que ser professor repre-
senta um projeto de vida que é renovado constantemente 
e que foi escolhida pela profissão. 

Posto isso, Rigolon, Príncepe e Pereira (2020) expli-
cam que a profissão de professor não pode ser resumida 
à uma condição de superior com uma alta demanda de 
horas destina a ensinar: é necessário também dedicar-se 
à uma formação continuada, pois a profissão enfrenta di-
versas etapas durante a trajetória.

No quarto questionamento foi tratado com os pro-
fessores sobre como eles se veem no espaço de atuação. 
Pelas respostas percebe-se que as professoras possuíam 
caminhos distintos, mas na área da educação: enquanto a 
Prof. 7 optou pela carreira acadêmica, a Prof. 9 foi mais di-
recionada para o meio profissional ao assumir um cargo 
de liderança. Nas palavras de Umbellino e Ciríaco (2018) 
que o espaço, principalmente escolar, requer um proces-
so de socialização, pois o meio impõe uma realidade no 
qual o professor deve adaptar o seu modo de atuação para 
 ensinar.

No quinto questionamento foi indagado sobre quem 
eram os “outros” que coabitam o seu espaço, seja no meio 
interno ou externo. A Prof. 8 atribui, de forma coletiva, 
pessoas que fazem parte do seu meio, apontando entre 
eles os familiares, alunos e colegas de profissão, enquanto 
a prof. 10 acredita que o percurso do professor é único e 
que representa um universo em si. Por meio desses rela-
tos, percebe-se que as experiências vivenciadas pelos pro-
fessores e a construção de suas histórias individuais con-
tribuiu para formar uma percepção sobre as memórias, 
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auxiliando a delimitar uma narrativa a partir das próprias 
experiências (JOSSO, 2020).

O sexto questionamento solicita aos respondentes 
de que forma são capazes de perceberam as relações com 
estas pessoas que coabitam o espaço. A Prof. 1 respondeu 
que a forma com que percebe as relações são externadas 
através de encontros com alunos que comentam sobre o 
período que atuou na coordenação, fazendo-a lembra de 
um momento reconfortante do passado, enquanto o Prof. 
3 enxerga nos jovens momentos que vivenciou no passa-
do, na periferia, onde foi amparado pelos resultados ori-
ginados do estudo e da força de vontade de não desistir. 
Na visão de Príncipe (2017) a carreira de professor impõe 
desafios que vão além dos “muros da escola”, com isso há 
um esforço colaborativo, como a influência da família e 
dos próprios alunos.

Categoria 2 – o Eu e a construção do agir

O sétimo questionamento versou sobre como o es-
paço que atuam no trabalho poderia ser descrito. Nas pa-
lavras da Prof. 2 o espaço de trabalho proporciona senti-
mentos de acolhida, enquanto o Prof. 4 além de descrever 
um espaço de acolhimento, complementa também que o 
trabalho oportuniza uma autorreflexão sobre si mesmo. A 
realidade das experiências formativas a partir de breves 
relatos da profissão revelam como o ambiente de trabalho 
influencia no comportamento do professor, assim como 
é possível verificar as relações interpessoais dos sujeitos 
presentes no mesmo espaço (JOSSO, 2020).

No oitavo questionamento parte para um aspecto 
subjetivo no qual foi tratado acerca de como os professo-
res, a partir do próprio agir, conseguem habitar o lugar 
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de trabalho. Segundo a Prof. 5 o ritmo vivenciado em dois 
espaços onde atuou ditava o andamento do exercício da 
profissão, mas que aos poucos foi aprendendo a lidar com 
essas diferenças que interferiram no seu agir; já a Prof. 
7 expõem que a o momento na sala de aula onde contri-
bui para construir conhecimento é um momento de reali-
zação pessoal e que impulsiona o processo de construção 
da sua profissão. Na visão de Josso (2020) a atribuição do 
professor consiste em lecionar para os alunos com base 
no exercício da profissão, mas para que isso ocorra devem 
existir condições adequadas no ambiente de trabalho, mas 
isso nem sempre ocorre, além de ser uma realidade co-
mum para a área educacional.

Por conseguinte, no nono questionamento, foi abor-
dado aos professores como eles veem/sentem/pens sobre 
o que observam nesse lugar e o que mais faz refletir sobre 
ele. As principais respostas surgiram do Prof. 3 que expôs 
os desafios enfrentados por aqueles que vivem na perife-
ria e necessitam do amparo de uma assistência social; já 
a Prof. 6 cita que a sua formação em Ciências Biológicas e 
a responsabilidade por “decorar” nomes não configure-se 
como o mesmo sacrifício para os discentes do Ensino Su-
perior para qual leciona. Os desafios na carreira do profes-
sor é uma pauta que desde os anos 80 as Ciências da Edu-
cação vêm se transformando para reinventar as práticas 
educacionais e de pesquisa (BRAGANÇA, 2009).

O décimo questionamento tratou sobre como o pro-
fessor compara esta imagem que ele vive e observa até 
aqui. Para a Prof. 1 o passado foi um momento marcante 
uma vez que sofreu ameaças de criminosos, mas não de-
sistiu de acreditar que a educação seja capaz de transfor-
mar o ser humano; já para a Prof. 8 as escolhas que ela fez 
que envolveram renúncias e tempos vividos são responsá-
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veis por “pavimentar” o caminho que está trilhando. Para 
contextualizar o discurso da Prof. 8, Wagner e Carlesso 
(2019) explicam que o processo de renúncia por parte de 
professores representa o fim de um ciclo onde a insatisfa-
ção sobrepõe o desejo por continuar.

No décimo primeiro questionamento foi solicitado 
aos professores quais “objetos” convocam e mobilizam 
para dar vida a este lugar que habita e no qual também se 
movem e pertencem. Os discursos que mais destacaram-
-se foram da Prof. 09 que descreveu a sua experiência 
satisfatória com a coordenação do Programa de Inicia-
ção à Docência – PIBID, totalmente voluntária, enquan-
to para a Prof. 10 atuar como professora de berçários foi 
um momento de aprendizado/desafios na profissão. De 
acordo com Wagner e Carlesso (2019) em alguns casos 
a relação entre professores e alunos podem ocorrer um 
sentimento de insatisfação no qual dificulta a construção 
de diálogos entre os sujeitos, prejudicando o processo de 
ensino.

O décimo segundo questionamento indagou aos pro-
fessores de que forma são convocadas e dispostos tais “ob-
jetos”. As narrativas mais notórias foram descritas pelo 
Prof. 3 que aponta o uso de metodologias ativas que tratam 
sobre o período da adolescência a partir de reflexões; por 
sua vez, a Prof. 5 apontou a experiência na coordenação 
que possibilitou conhecer diversas comunidades e as di-
ferenças entre elas. Por conseguinte, o relato da Prof. 5 no 
qual cita a experiência com a coordenação expõe a rele-
vância que a sua narrativa propõe por meio de uma bio-
grafia onde o leitor observa a subjetividade e historicidade 
de sua própria vida (DURAN, 2009).
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O Eu e a construção do agir dentro do espaço de atuação face 
à pandemia

No décimo terceiro questionamento foi tratado so-
bre as dificuldades dos professores de enfrentarem o 
cenário pandêmico. As respostas de maior significado 
foram emitidas pela Prof. 2 que apontou uma formação 
durante duas semanas para aprender a manusear as fer-
ramentas das plataformas virtuais que se tornaram o es-
paço das aulas virtuais partir de março e abril de 2020, 
além da alta demanda de turmas (19, no total), como ocor-
reu em 2020; já para a Prof. 6 algumas questões, como a 
vacinação, cuidados com a higiene e medidas de distan-
ciamento configuram-se como reflexões que os professo-
res faziam frente à essa realidade. Para Cipriano e Almei-
da (2020) as dificuldades dos professores na pandemia 
são inúmeras, mas a principais tratam sobre manusear 
os recursos tecnológicos e a árdua conciliação para man-
ter equilibrado as condições psicológicas e emocionais 
da profissão.

No décimo quarto questionamento explanou como 
os professores procuraram agir diante das circunstancias 
da pandemia. De acordo com o Prof. 3 a pandemia surgiu 
no mesmo período do seu primeiro emprego, essa realida-
de culminou na cogitação de desistir de tudo, enquanto a 
Prof. 7 teve que lidar com a sobrecarga de trabalho propor-
cionada pelo Ensino Remoto e a dificuldade para conciliar 
com as atividades pessoas e rotineiras. Para amenizar essa 
situação, as instituições de ensino passaram a readequar 
a estrutura de ensino para atender as demandas urgentes 
impostas pela pandemia, como a elaboração de estratégias 
tecnológicas, ainda que as condições em alguns casos se-
jam precárias (CIPRIANO; ALMEIDA, 2020).
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O décimo quinto questionamento retratou as dificul-
dades e facilidades para enfrentar a pandemia. Conforme 
o Prof. 4 o cenário pandêmico interrompeu diversos so-
nhos de pessoas que morreram, mas por outro lado acre-
ditava que mesmo desempregado ainda encontrou forças 
para lutar; na visão da Prof. 9 a principal dificuldade foi 
o distanciamento de amigos e familiares e citou que esse 
cenário trouxe para a profissão uma nova possibilidade 
no processo de formação enquanto docente. Desse modo, 
Conceição, Conceição e Marques (2022) debatem sobre as 
facilidades na pandemia ao apontarem uma maior rapidez 
do professor para dialogar com o aluno através de uma 
ferramenta tecnológica, assim como a acessibilidade de 
comunicação, pois há alunos que por serem tímidos usam 
tais recursos para vivenciar uma nova realidade em suas 
vidas.

Continuando o roteiro, o décimo sexto questiona-
mento retratou sobre os suportes e apoios foram impor-
tantes nesse momento da pandemia. Segundo a Prof. 5 os 
principais suportes foram as participações nos grupos de 
estudos de diversos temas, bem como o suporte de amigos 
e familiares, mesmo à distância. Por sua vez, o décimo séti-
mo questionamento referiu-se a forma com que os saberes 
e os métodos que aprendi e desenvolvi foram mobilizados, 
e segundo a Prof. 8, esse cenário surgiu como uma “lupa 
para o mundo”, pois foi possível observar uma diversidade 
de conjecturas. O período da pandemia uma nova forma 
de transmitir o conhecimento e otimizar o relacionamento 
entre os sujeitos a partir do uso intensificado entre profes-
sor e aluno, mas é importante ressaltar que tais mudanças 
não foram planejadas, sendo assim uma realidade urgen-
te e que redesenhou novas formas de interação (CONCEI-
ÇÃO; CONCEIÇÃO; MARQUES; 2022).
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Por fim, o décimo oitavo questionamento interrogou 
dos professores a própria percepção da história de vida e 
profissional frente ao “novo normal”. Consoante a Prof. 10 
optou por não acompanhar as notícias da pandemia para 
proteger o seu próprio estado psicológico e não afetar a 
sua profissão, ao passo de que passou absorver conheci-
mentos de especialistas em estudos com crianças no Bra-
sil. A “normalidade” como foi descrita por uma parcela da 
população, revela um desafio para a educação que mescla 
uma diversidade de fórmulas, antigas e novas, para con-
tornar os desafios dessa realidade (CONCEIÇÃO; CONCEI-
ÇÃO; MARQUES; 2022).

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O percurso que a carreira de docente é construída 
envolve diversos caminhos que se entrelaçam e contri-
buem para que o profissional possua um conjunto de sabe-
res e experiências durante a sua vida. Desse modo, o obje-
tivo do estudo foi relatar a trajetória pessoal e profissional 
docente adquirida ao longo da vida, identificando a relação 
existente entre ambas.

Os principais resultados apontam que os professo-
res optaram pela carreira com base nas suas experiências 
obtidas ainda na fase da infância, enquanto outros foram 
vivenciadas diante de influências familiares, bem como 
a instigação de outros profissionais da área. Também foi 
identificado que “outros” fazem parte da vida do docente, 
contribuindo para que o exercício da profissão possa ser 
um amálgama de conhecimento absorvidos e construídos. 

Da mesma forma, os “outros” também serviram como 
suporte para os professores frente aos desafios da pande-
mia. Somado a isso, o ambiente de trabalho é um local onde 
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os professores vivencia momentos de acolhimento, como 
foi relatado, configurando-se como uma experiência de 
vida: para alguns foi um momento prazeroso; para outros, 
o exercício da profissão proporcionou momento de angús-
tias, mas que de alguma forma influenciaram no seu agir.

As principais limitações envolveram o agendamento 
com os professores e as dificuldades técnicas relacionadas 
ao suporte tecnológico da transmissão remota. Contudo, o 
objetivo da pesquisa foi alcançado a partir da identificação 
da relação entre as narrativas pessoais e profissionais.

Para futuras pesquisas sugere-se investigar os de-
safios enfrentados por pais de alunos do ensino infantil 
durante a vivência do Ensino Remoto frente ao distancia-
mento social da pandemia do Covid-19.
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APÊNDICE

CATEGORIA 1 – O EU E O ESPAÇO DA ATUAÇÃO
1. Como cheguei até aqui?
2. O que eu trouxe e o que trago na minha bagagem para fazer 

esta viagem e que me torna professor (a) ?
3. O que é para mim ser professor ?
4. Como me vejo nesse espaço de atuação ?
5. Quem são “Os outros” que habitam comigo este lugar (ou-

tros presentes na realidade externa ou apenas dentro de 
mim) ? 

6. Como (com) vivo com eles e como percebo (relações e in-
terações com outros sujeitos e/ou contextos, por exemplo)?

CATEGORIA 2 – O EU E A CONSTRUÇÃO DO AGIR

7. Como é o espaço do meu trabalho?
8. Como habito esse lugar a partir do meu agir?
9. O que observo? Como vejo/sinto/penso sobre o que observo 

nesse lugar e o que mais me faz refletir sobre ele?
10. Como é comparar esta imagem com o que nele vivi e obser-

vei até aqui?
11. Que “objetos” (observações, metodologias, saberes, currí-

culos, projetos, etc). convoco e mobilizo para dar vida a este 
lugar que habito e no qual também me movo e pertenço?

12. Como convoco e disponho estes “objetos”?

CATEGORIA 3 – O EU E A CONSTRUÇÃO DO AGIR DEN-
TRO DO ESPAÇO DE ATUAÇÃO FACE À PANDEMIA

13. Como foi enfrentar a pandemia no espaço do meu trabalho?
14. Como procurei agir diante das circunstancias que se impu-

seram?

15. Quais foram as dificuldades e facilidades? Como as enfrentei?

16. Quais suportes e apoios foram importantes nesse momento ?

17. Como os saberes e os métodos que aprendi e desenvolvi fo-
ram mobilizados diante desse novo cenário que se impôs ?

18. Como vejo minha história de vida e profissional dentro deste 
“novo normal” trazido pela pandemia?

Fonte: Elaborado pela autora (2023)
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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo geral: investigar 
a existência ou não de trabalho infantil em Cajazeiras-PB e se 
este traz impactos no processo de ensino-aprendizagem de 
crianças de 5 a 10 anos, levando em consideração às vivências e 
dificuldades enfrentadas pelas crianças que são vítimas do tra-
balho infantil, seus familiares, educadores e a sociedade. Para 
sustentação do estudo em questão, tivemos como base autores 
e teóricos como: Dewey (1970, 1979), Freire (1996), Bourdieu 
(1998), Pistrak (2011), Arce (2002), entre outros/as. Também ti-
vemos suporte documental que buscam garantir os direitos das 
crianças em relação a questões de trabalho e, principalmente, 
ao direito à educação de qualidade, como: ECA (1990), CF (1998), 
LDB (1996), RCNEIs (1998), OIT (1919, 1999), BNCC (2018), en-
tre outros. A pesquisa teve abordagem de caráter qualitativa, 
fundamentada de forma bibliográfica e pesquisa de campo. Foi 
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utilizado questionário para a coleta dos dados, aplicado a duas 
professoras e um conselheiro tutelar, ambos da cidade de Ca-
jazeiras-PB, os quais colaboraram com suas perspectivas sobre 
a temática. Para análise dos resultados obtidos, nos pautamos 
na Análise de Conteúdo (AC), desenvolvido por Bardin (2016), 
assim como nos/as autores para a fundamentação dos capítulos 
teóricos. Como resultados dos questionários enviado às profes-
soras, podemos destacar suas considerações de acordo com a 
realidade em sala de aula, enfatizando a importância da educa-
ção para o processo educativo das crianças e apontando os im-
passes que o trabalho infantil pode causar no desenvolvimento 
infantil. Já o Conselheiro Tutelar relatou seus conhecimentos 
relacionados a legislações e regulamentos que ajudam ao com-
bate e intervenções da prática do trabalho infantil na cidade de 
Cajazeiras-PB, tendo como suporte o seu âmbito de trabalho e os 
documentos necessários para concretização dos direitos asse-
gurados às crianças. 

Palavras-chave: Trabalho Infantil. Educação Infantil. 
Ensino e Aprendizagem.

 
 ABSTRACT

 The present research aims to: investigate the existence 
or not of child labor in Cajazeiras-PB and if it has na impact on 
the teaching-learning process of children from 5 to 10 years-old, 
taking into account the experiences and difficulties faced by chil-
dren who are victims of child labor, their relatives, educators and 
society. To support the study in question, we were based on au-
thors and theorists such as: Dewey (1970, 1979), Freire (1996), 
Bourdieu (1998), Pistrak (2011), Arce (2002), among others. We 
also had documentary support that seek to guarantee the rights 
of children in relation to labor issues and, mainly, the right to a 
quality education, as: ECA (1990), CF (1998), LDB (1996), RCNEIs 
(1998), OIT (1919, 1999), BNCC (2018), among others. The resear-
ch had a qualitative aproach, based on bibliography and field re-
search. A Questionnaire was used for data collection, applied to 
two teachers and a tutor counselor, both from the city of Cajazei-
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ras-PB, which collaborated with their perspectives on the topic. 
To analyze the results obtained, we were based on the Content 
Analysis (CA) developed by Bardin (2016), as well as the authors 
for the substantiation of the theoretical chapters. As a result of 
the questionnaires sent to the teachers, we can highlight their 
considerations according to the reality in the classroom, empha-
sizing the importance of education for the children’s educational 
process and pointing out the impasses that child labor can cause 
in child development. The tutor counselor, on the other hand, re-
ported his knowledge related to the legislation and regulations 
that help to combat and intervene in the practice of child labor 
in the city of Cajazeiras-PB, supported by his work environment 
and the documents necessary for the implementation of the ri-
ghts guaranteed to children

KEY-WORDS: Child labor. Children education. Teaching 
and Learning.

 

INTRODUÇÃO

A presente pesquisa teve como finalidade analisar 
situações de crianças que vítimas do trabalho infantil, o 
que, por lei (art. 7º, inciso XXXIII da Constituição Federal 
de 1988), é taxado como crime. A sociedade capitalista en-
tende como uma normalidade (ARANHA, 2006), pois esse 
tipo de pensamento se consolida por diversos fatores: clas-
se social que a criança se encontra, cultura do país onde 
ela mora, costumes trazidos de uma educação e sociedade 
tradicionalista.

Com esse cenário, é possível notar muitas crianças 
perdendo sua infância para o trabalho infantil no Brasil, 
causando evasão escolar e interferindo no seu desenvol-
vimento educacional. De acordo com o Instituto Brasilei-
ro de Geografia e Estatística (IBGE, 2019), por meio da 
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Pesquisa Nacional por Amostras de Domicílios Contínua 
(PNAD, 2019) existe um total de 38.281 mil pessoas 5 a 17 
anos em situação de trabalho informal entre os anos de 
2016-2019. Sendo 1.768 mil em situação de trabalho infan-
til, entre eles/elas: 706 mil em situação de piores formas 
de trabalho infantil (TIP), os quais desenvolvem Trabalho 
Infantil Perigoso (TIP), com a condição de estudante, jor-
nada de trabalho, atividade agrícola e não agrícola e ativi-
dade de autoconsumo (IBGE, 2019).

Essas crianças submetidas ao trabalho infantil, con-
sequentemente perdem a fase mais importante de seu de-
senvolvimento: a infância, pois “[...] infância é o tempo úni-
co e precioso para a sua formação física e psicológica, para 
brincar, aprender e crescer saudavelmente” (MEDEIROS 
NETO, 2020, p. 21).  

Para que o trabalho infantil seja classificado, é neces-
sário verificar a idade da criança que está sendo subme-
tida ao trabalho, as condições que o trabalho é realizado, 
qual é o tipo de trabalho e a carga horária. Por essa razão, 
é importante discutir sobre a situação dessas crianças que 
são vítimas do trabalho infantil, identificar por qual moti-
vo elas são submetidas a tal exploração, bem como a im-
portância de conhecer os direitos que elas possuem dian-
te a sociedade e os deveres que o Estado tem sobre este 
 cenário.

Esta pesquisa é relevante porque se trata de algo pre-
ocupante para a sociedade, pois, negligenciar as crianças 
que são submetidas a trabalhos de forma precoce, é motivo 
para repensar as atitudes da família, dos professores/as 
que têm contato com elas diariamente no âmbito escolar 
e, também, do meio social como um todo, pois, futuramen-
te, as crianças podem ter sérios danos no seu desenvolvi-
mento. De acordo com Macedo (2012, p. 21) “o trabalho das 
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crianças existe porque, muitas vezes, a sua sobrevivência e 
a das respectivas famílias dependem dele [...]”.

Diante o exposto, vê-se a preocupação em discu-
tir sobre a temática da pesquisa, norteada pela seguinte 
questão-problema: é possível afirmar que existe trabalho 
infantil em Cajazeiras-PB e que este traz impactos no pro-
cesso de ensino-aprendizagem de crianças de 5 a 10 anos?

Com isso, este estudo teve como objetivo geral in-
vestigar a existência ou não de trabalho infantil em Ca-
jazeiras-PB e se este traz impactos no processo de ensi-
no-aprendizagem de crianças de 5 a 10 anos. E tem como 
objetivos específicos:

1. realizar um levantamento teórico sobre educa-
ção, infância e trabalho;

2. identificar políticas públicas que abordam o tra-
balho infantil no Brasil;

3. discutir as falas das professoras e do conselheiro 
tutelar sobre as crianças em situação de trabalho 
infantil em Cajazeiras – PB.

Esta pesquisa foi elaborada com base em pesquisa de 
campo de abordagem qualitativa. Como procedimento me-
todológico, foi utilizado a ferramenta de questionário com 
perguntas que os participantes pudessem relatar suas ex-
periências livremente acerca da temática. Dessa forma, os 
questionários foram aplicados com três (3) participantes, 
duas professoras da rede municipal de Cajazeiras-PB, uma 
da Educação Infantil e outra do Ensino Fundamental II; e 
um (1) conselheiro tutelar, também de Cajazeiras-PB.

Elaborou-se sete (7) perguntas sobre o trabalho in-
fantil de acordo com suas vivências em sala de aula e ex-
periências na área da educação e a um Conselho Tutelar, 
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foram realizadas oito (8) indagações sobre as medidas to-
madas pelo Conselho Tutelar de Cajazeiras-PB no comba-
te ao trabalho infantil. É importante salientar que, serão 
apresentadas neste artigo, apenas as questões/respostas 
mais significativas o espaço destinado.

Juntamente com o questionário da pesquisa, (envia-
do pelas plataformas digitais da internet, mais especifica-
mente, via WhatsApp, levando em consideração a situação 
pandêmica da COVID-19), enviou-se também o Termo de 
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), assinado pela 
professora/orientadora da pesquisa, abordando todos os 
pontos relacionados à pesquisa, bem como, esclarecendo 
o sigilo e anonimato com a participação deles. Dessa for-
ma, para preservação das identidades dos participantes, 
serão mencionados como: Professora A, Professora B e 
Conselheiro.

  
ANÁLISE E DISCUSSÕES DOS DADOS COLETADOS

 
  A seguir será apresentado os resultados obtidos 

com base na análise dos questionários realizados com os 
participantes da pesquisa. Dessa forma, para melhor com-
preensão e discussão, os dados coletados foram analisa-
dos baseado na Análise de Conteúdo (AC), de teóricos e 
documentos legais.

Como foi salientado anteriormente, utilizou-se o 
questionário como instrumento para a coleta dos dados, o 
qual foi aplicado com duas professoras e um (1) membro 
do conselho tutelar, ambos de Cajazeiras-PB. Optou-se por 
aplicar o questionário com as professoras e um membro 
do conselho tutelar para que eles pudessem relatar seus 
conhecimentos e experiências relacionados ao trabalho 
infantil e educação.
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Na cidade de Cajazeiras-PB existem cinco (5) conse-
lheiros tutelares. Buscamos contato com uma gestora es-
colar, mas ela não se disponibilizou a responder. Também 
com outros/as professores/as, porém, ambos usaram da 
justificativa de não conhecerem a realidade dos seus alu-
nos para responderem as perguntas. Sendo assim, estes 
participantes foram os que se disponibilizaram a respon-
der o questionário: Professora A, Professora B e Conselhei-
ro para se tratar dos participantes.

  A Professora A, ensina em uma escola pública em 
Cajazeiras-PB, possui formação acadêmica em Pedagogia, 
formada pela Universidade Federal de Campina Grande 
(UFCG), possui pós-graduação em Psicopedagogia pela 
Faculdade São Francisco da Paraíba (FASP). Trabalha 
na área da educação há vinte e quatro (24) anos e, atual-
mente, ela ministra aula para o quinto (5º) ano do Ensino 
Fundamental e os alunos de sua sala de aula possuem, em 
média, dez (10) anos de idade. Já a Professora B, também 
ensina em uma escola da rede pública em Cajazeiras-PB, 
possui formação acadêmica em Pedagogia, formada pela 
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), possui 
pós-graduação em Filosofia da Educação pela antiga Fa-
culdade de Filosofia, Ciências e Letras de Cajazeiras (FA-
FIC), atualmente, Faculdade Católica da Paraíba. Trabalha 
na área da educação há vinte e quatro anos (24), ministra 
aula para o Pré II da Educação Infantil, seus alunos têm 
idade de 5 a 6 anos.

  O Conselheiro, trabalha no Conselho Tutelar em 
Cajazeiras-PB, não possui formação acadêmica, apenas o 
ensino médio completo e trabalha no Conselho Tutelar há 
dois (2) anos.

O questionário foi iniciado com a seguinte pergunta: 
Em sua sala de aula, há casos de crianças que são 



UMA ANÁLISE DO TRABALHO INFANTIL ENTRE CRIANÇAS DE 05 A 10 ANOS NA CIDADE DE 
CAJAZEIRAS-PB E AS CONSEQUÊNCIAS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

279

vítimas do Trabalho Infantil? Ambas as professoras 
declararam que seus alunos não são submetidos ao traba-
lho infantil. A Professora A respondeu: Na minha sala de 
aula não tem casos de alunos no trabalho infantil. (Profes-
sora A). Já a Professora B respondeu: Felizmente não pos-
sui. (Professora B)

Com as respostas das professoras, pode-se compre-
ender que não é uma realidade do cotidiano delas, porém, 
mesmo não havendo casos de crianças submetidas ao tra-
balho infantil na sala de aula das Professoras, foi necessá-
rio fazer o segundo questionamento: Você acredita que 
a escola e o/a professor/a desempenham algum 
papel reflexivo ao Trabalho Infantil? A Professora 
A destaca que: Sim. Porém muitas vezes a reflexão surge 
apenas na semana do Dia Internacional do Trabalho In-
fantil3. (Professora A).

Com a justificativa da Professora A, é notável que há 
falhas no sistema de ensino no que diz respeito a conscien-
tização dos professores/as e da equipe escolar, pais ou res-
ponsáveis dos alunos, e também da comunidade sobre o 
combate dessas práticas do trabalho infantil.

De acordo com as ideias de Saviani (2003), é impor-
tante pensar em ações pedagógicas não só em um dia es-
pecífico, mas, todos os dias de forma prática e dinâmica 
com os alunos e a equipe pedagógica no âmbito escolar, 
em especial, com os pais e responsáveis pelas crianças, 
através da mediação do conhecimento, abordando que-
sitos relevantes do que essa prática poderá interferir na 
vida do aluno. A Professora B, em sua resposta nos diz 
que: 

3 O dia mundial do Trabalho Infantil é comemorado no dia 12 de junho, 
instituído pela Organização Internacional do Trabalho (OIT) em 2002 
pela lei Nº 11.542/2007. (OIT, 2002).
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Sim! Pois estamos sempre enfatizando a importân-
cia da criança estudar e não trabalhar, até porque 
a escola é o lugar que a criança vai desenvolver as 
concepções necessárias para um futuro melhor, 
e isso acontece através do ensino de qualidade de 
acordo com as metodologias fundamentais para 
esse processo. (Professora B).

  A Professora B aponta a importância da criança 
participar do âmbito educativo, tendo consciência do pa-
pel reflexivo que a escola e os professores/as possuem 
diante o cenário do trabalho infantil. Assim, conforme as 
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infan-
til (DCNEIs): 

A proposta pedagógica das instituições de Educa-
ção Infantil deve ter como objetivo garantir à crian-
ça acesso a processos de apropriação, renovação e 
articulação de conhecimentos e aprendizagens de 
diferentes linguagens, assim como o direito à pro-
teção, à saúde, à liberdade, à confiança, ao respeito, 
à dignidade, à brincadeira, à convivência e à intera-
ção com outras crianças. (BRASIL, 2010, p. 18).

  Dessa forma, a escola e os professores/as têm de 
buscarem concretizar os direitos garantidos às crianças 
do trabalho infantil no âmbito escolar, com a importância 
necessária ao nível de dificuldade que elas possuem.

Em seguida, o terceiro questionamento foi: De 
acordo com o seu dia a dia no trabalho, quais são as 
principais causas do Trabalho Infantil? E qual é o 
contexto social em que essas crianças vivem? A Pro-
fessora A argumenta: As causas do trabalho infantil estão 
ligadas principalmente a situação econômica, a falta de 
estrutura e formação das famílias. (Professora A).

Já a Professora B traz a realidade da turma em sua 
fala, destacando também o contexto social que as crianças 
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estão inseridas, colocando o trabalho infantil diretamen-
te relacionado ao nível de pobreza e carência financeira. 
Sendo assim, a Professora B aponta que: 

O contexto social em que essas crianças vivem, a ca-
rência financeira gerada pela falta de emprego dos 
pais. Embora na minha sala as crianças não traba-
lham, porém são crianças pobres, mas não de extre-
ma pobreza. (Professora B).

 Ambas as professoras argumentam o que já foi dis-
cutido no tópico sobre o contexto social dessas crianças no 
referencial teórico desta pesquisa, e as principais causas 
elencadas são as de pobreza e desigualdade social que in-
terferem diretamente nas considerações da professora.

Sequencialmente, foi perguntado às professoras 
acerca de discussões que são elementos-chave que nor-
teiam a pesquisa, sobre o processo de aprendizagem des-
sas crianças vítimas do trabalho infantil e ainda assim 
estão matriculadas e frequentando a escola. Você en-
quanto educador/educadora, acredita que o Tra-
balho Infantil pode prejudicar o ensino-aprendi-
zagem das crianças? A Professora A responde que sim 
e explica:

 Acredito que sim, pois muitas estão fora da escola 
ou mesmo frequentando a escola em um período não 
têm um acompanhamento das atividades de casa, já 
que usam esse tempo para trabalhar. ( Professora A).

 Já a Professora B destaca:

 Pode sim, pois as crianças deixam de ir para a esco-
la ou deixam de cumprir suas atividades educacio-
nais, prejudicando suas fases de desenvolvimento e 
construção do saber. As crianças que são obrigadas 
a conciliar estudos e trabalho possuem dificuldades 
na aprendizagem, isso se dá pela falta de tempo de 
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estudarem para que possam desenvolver seus co-
nhecimentos tanto em sala de aula quanto na vida 
em sociedade. (Professora B).

 Assim como a Professora A e a Professora B abor-
dam, o trabalho precoce pode dificultar a aprendizagem 
das crianças, já que muitas não conseguem chegar à esco-
la, outras não possuem acompanhamento especializado e 
não conseguem desenvolver seus aspectos de formação, 
pois estão usando esse tempo valoroso para o trabalho. 
Vale ressaltar que o Estatuto da Criança e do Adolescente 
(ECA) traz em seu Art. 53 que “A criança e o adolescente 
têm direito à educação, visando ao pleno desenvolvimen-
to de sua pessoa, preparo para o exercício da cidadania e 
qualificação para o trabalho [...]” (BRASIL, 1990, n.p).

Segundo a PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de 
Domicílios) Contínua (2019) existia cerca de 1,758 milhão 
de crianças e adolescentes de 5 a 17 anos em situação de 
trabalho infantil no Brasil antes da pandemia. Durante a 
pandemia da COVID-19, a UNICEF realizou um levanta-
mento de dados com famílias sem situação de vulnerabili-
dade em São Paulo, entre os meses de abril e julho de 2020, 
chegando a conclusão de intensificação do trabalho infan-
til, com aumento de 26% (UNICEF, 2021).

  Na cidade de Cajazeiras-PB, não há registros de da-
dos do número de crianças no trabalho infantil. Dessa forma, 
houve a necessidade de dialogar com um membro do Con-
selho Tutelar4 da cidade que pudesse abordar informações 
pertinentes acerca do assunto. Ao indagarmos ao Conselhei-

4 O Conselheiro Tutelar é aquele que aplica medidas nos casos de crian-
ças e adolescentes que chegam ao órgão, suas atribuições constam 
no Art. 136, incisos I ao XII do Estatuto da Criança e do Adolescente 
(ECA). Nesse caso, o Art. 135 do ECA menciona que “o exercício efetivo 
da função de conselheiro constituirá serviço público relevante e esta-
belecerá presunção de idoneidade moral” (BRASIL, 1990, n.p).
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ro: Há casos de Trabalho Infantil em Cajazeiras-PB? 
Ele responde de forma objetiva: Sim (Conselheiro).

Em seguida, foi perguntado na quarta questão: As 
crianças do Trabalho Infantil frequentam a esco-
la? Em sua resposta, o Conselheiro afirma que: Não, por 
que geralmente essas crianças estão com os pais recolhen-
do material reciclado no lixão da cidade de Cajazeiras 
(Conselheiro). 

O Conselheiro, ainda afirma que, é necessário o 
acompanhamento especializado quando se trata do tra-
balho infantil, no qual, esse acompanhamento acontece 
quando a “assistência social oferece os encaminhamentos 
necessários para acesso à saúde, à educação e à qualifica-
ção profissional ao mobilizar outros atores, tais como con-
selheiros tutelares, agentes de saúde, professores, entre 
outros” (SILVEIRA, 2019).

Ao apresentarmos a seguinte questão ao Conse-
lheiro: O Conselho Tutelar atua em conjunto com a 
sociedade e com a família das crianças? Obtivemos 
como resposta: Sim. Se faz necessário que o conselho tutelar 
esteja ligado direto as outras entidades de proteção a crian-
ça, para que o acesso a família aconteça ( Conselheiro).

Por conseguinte, a participação da família e meio so-
cial na efetivação da proteção às crianças, possibilita que 
as políticas públicas destinadas à este fim sejam compro-
metidas no combate ao trabalho infantil. 

Diante esse cenário, a família, assim como a popula-
ção, são colocadas diante ao acolhimento das crianças víti-
mas do trabalho infantil, colocando em práticas os deveres 
enquanto cidadão, para que seja preservado à dignidade e 
infância das crianças. Porém, sabe-se que muitas vezes es-
sas crianças não possuem apoio familiar capazes de lutar 
por seus direitos. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Esta pesquisa mostrou-se relevante para que pu-
déssemos compreender sobre o trabalho infantil, bem 
como algumas das causas que levam às crianças a se 
submeterem a essa exploração e quais problemas sur-
gem no decorrer do processo de ensino-aprendizagem 
das crianças.

A questão-problema da pesquisa foi respondida, 
bem como o objetivo geral e os objetivos específicos fo-
ram alcançados. A partir das falas das Professoras e do 
Conselheiro, identificamos que o trabalho infantil está li-
gado a fatores sociais, entre eles, destacam-se: econômi-
co, familiar e culturais.

Contudo, pode-se concluir que as crianças do traba-
lho infantil sofrem com a questão do seu desempenho es-
colar, acarretando desafios no processo de aprendizagem 
por serem obrigados a conciliar os estudos com o trabalho. 
Dessa forma, compreende-se a importância da instituição 
escolar, das políticas públicas designadas para o combate 
ao trabalho infantil, tendo como finalidade diminuir a eva-
são dessas crianças do âmbito educacional, colocando-as 
em posição de cidadãs dotadas de direitos, pois, a escola é 
o lugar que essas crianças devem estar.
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RESUMO
Nesta pesquisa investigamos o processo de produção au-

diovisual e as consequências dessa linguagem para a formação 
humana, utilizando uma metodologia não formal, com o intuito 
de fundamentar a práxis pedagógica imagético dialógica a partir 
da consideração dos educandos como Sujeitos que buscar auto-
nomia para fazer escolhas e projetar coletivamente ações e pro-
dutos que representem seus valores e identidades comunitárias, 
considerando-os fundamentais para compor parte das dimen-
sões que propiciam a formação humana emancipatória.

Palavras-chave: Educação. Produção audiovisual. Cor-
pos insubmissos

ABSTRATC
In this research we investigate the audiovisual production 

process and the consequences of this language for human 
formation, using a non-formal methodology, with the aim of 
substantiating the pedagogical praxis of dialogic imagery based 
on the consideration of students as Subjects that seek autonomy 
to make choices and collectively design actions and products that 
represent their values   and community identities considering 

1 Pós doutoranda em Educação (UFBA). cristinelpires@yahoo.com.br
2 Prof. Dra. UFBA. cecilipaula@ufba.br
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them fundamental to form part of the dimensions that provide 
emancipatory human formation.

Keywords: Education. Audiovisual production. Unsubmissive 
bodies

NOTAS INTRODUTÓRIAS SOBRE OS CORPOS INSUBMISSOS 
VISTOS A PARTIR DO SUBÚRBIO FERROVIÁRIO DE SALVADOR 

Nesse período de 24 anos de trabalho na mesma uni-
dade escolar vivenciamos muitas experiências educativas 
e nos aprofundamos mais e mais em conhecer a comunida-
de, sua história e principalmente aprendemos a trabalhar 
com esses meninos e meninas que têm no seu DNA marcas 
de uma história de luta comunitária por melhoria de con-
dições de vida plena: saúde, educação, moradia, enfim dig-
nidade de existir. Sua ancestralidade remete a corpos in-
submissos, de seus pais e avós, que lutaram por uma vida 
melhor desde a criação do Bairro de Novos Alagados sob as 
palafitas, atualmente conhecido como São João do Cabrito.

Nosso trabalho que iniciou no ano de 2000 assumiu 
diferentes vertentes e sempre com a crença que educa-
ção é construção, portanto necessitávamos ter clareza de 
perceber com quem trabalhamos para construir essa rela-
ção dialógica e construtiva e principalmente significativa. 
Esse foi sempre o nosso maior desafio. 

Ao ler, Vence-Demanda de Luiz Rufino (2021), tive-
mos uma identificação profunda, assim como com Paulo 
Freire. A nossa prática pedagógica estava ali representa-
da. É desse lugar e com essa constatação que construímos 
a nossa trajetória inconclusa, SEMPRE!

Suas palavras se apresentam como feridas abertas 
que nos remetem a colonização e a construção, melhor di-
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zer, desconstrução de tudo que ali existia antes deles che-
garem: Paz, harmonia com a natureza, cultura, sabedoria 
milenar. Vivemos num antimundo, mundo fraturado, ali-
cerçado numa lógica de subordinação e humilhação aque-
les que se desviam do modelo existência estabelecidos pelo 
colonizador. “Cotidianamente se faz luta com as experiên-
cias, os saberes e as tecnologias ancestrais que emanam da 
diversidade de jeitos de sentir, vibrar e praticar o mundo 
com as coisas que por eles passam” (RUFINO, 2021, p.9)

A educação não pode estar a serviço de uma lógica 
única, de uma lógica dominante que visa preparar para o 
mundo com uma agenda curricular que vigora. “[...] a edu-
cação não pode estar a serviço do modelo dominante, pois 
ela, em sua radicalidade, é a força motriz que possibilita 
enveredarmos e nos mantermos atentos e atuantes nos 
processos de descolonização.” (p.10) 

Trabalhar sentindo e vivendo nessa perspectiva de 
transgredir a relação estabelecida de verticalidade entre 
professor e aluno não é uma fácil, não é comum, é um lu-
gar incompreendido, e passível de críticas pejorativas por 
parte dos colegas, direção, a um trabalho que busca des-
construir a lógica de submissão que está a serviço da edu-
cação catequista que vigora na escola pública. “A educa-
ção não é apaziguadora do conflito, pois este se manifesta 
como dimensão criativa e não como oposição, subordina-
ção e extermínio do outro” (p11) 

Nesse lugar de educadora buscamos acolher, ouvir e 
disponibilizar uma escuta sensível a esses corpos que são 
tão massacrados na sua existência por uma série de priva-
ções dos direitos básicos assim como de acessos a cultura 
formal produzida historicamente e desvirtuados do cami-
nho natural do sempre Ser Mais3. Assim o papel da edu-

3 Freire (1995)
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cação será de subverter a lógica de dominação e erguer 
existências4 proporcionando a esses corpos insubmissos, 
aprisionados nas salas, inquietos por vivências que contri-
buam com as suas reais necessidades do existir. 

[...] considero que a principal tarefa da educação, 
enquanto radical de vida e a diversidade, seja a 
descolonização. Se a colonização incutiu um des-
mantelamento do ser e uma condição desviante, a 
educação como experiência e prática de “vir a ser” 
nos possibilita a codificação de novos seres que 
sejam capazes de gerar outras respostas ao mun-
do e gerir diferentes formas de habitar. (RUFINO, 
2021, p.13)

Nessa fala de Rufino, a nossa identificação e consta-
tação do caminho que temos seguido na Educação: uma 
busca constante e seminal que nos acompanha em vários 
espaços se transmutando, mas tendo como princípio a 
dialogicidade, o respeito ao outro e a troca de saberes ho-
rizontal, considerando-os como seres que produtores de 
existências, mas inconclusos.

Nossa trajetória na educação dialógica, sensível bus-
cando abarcar as demandas dos nossos alunos, corpos in-
submissos em plena formação, trabalhamos com vários 
projetos audiovisuais, cursos, ACCS, pesquisas, em vários 
níveis de ensino, tendo sempre a educação emancipató-
ria como tema central. Iniciamos na escola como profes-
sora de Educação Física; aprofundamos o trabalho sobre 
educação não-formal com o Movimento dos Trabalhado-
res Rurais Sem Terra (MST); a seguir, continuamos com 
o trabalho mais formal no projeto de produção de vídeo 
na escola, Aristides em Ação que completou esse ano 21 
anos; penetramos na Universidade no mestrado com uma 

4 Ver Rufino (2021)
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dissertação fruto de produções audiovisuais no MST5; 
ampliamos para cursos de extensão6 na UFBA como pro-
fessora e/ou coordenadora; colaborando nas ACCS7; no 
Trabalho de doutorado; nas Iniciações Científicas Júnior 
(como tutora). Percorremos todos esses espaços, mas não 
nos afastamos da escola Pública!! Esse é o nosso princi-
pal lócus de atuação, a nossa segunda casa, o nosso mundo 
mais querido na Educação. É na Escola Pública que acre-
ditamos dar a nossa maior e melhor contribuição, por afi-
nidade e afeição. 

CINEMA NO SUBÚRBIO: EDUCAÇÃO E EMANCIPAÇÃO

Produzir trabalhos audiovisuais faz parte de um 
dos nossos lemas para a educação. Conceber a leitura e 
produção de imagens como um caminho para a educação 
emancipatória é o nosso caminho objetivando contribuir 
para que os educandos sejam mais críticos e conscientes 
no mundo.

Na prática pedagógica, seja ela formal, informal ou 
não formal8, buscamos extrapolar os limites da lógica que 
rege a educação formal e, consequentemente, ultrapassar 
as fronteiras estabelecidas pelo engavetamento do saber, 
da disciplina, como contensora dos corpos, de todos os 
muros físicos e barreiras pedagógicas, e, principalmente, 

5 Torres, Cristine Lima. Educação Não-Formal na Marcha Nacional 
pela Reforma Agrária: Um estudo sobre a formação Humana em 
Movimento. Disponível em: https://repositorio.ufba.br/bitstream/
ri/10169/1/Dissertacao%20Cristine%20Torres.pdf

6 Diálogos em Imagens: Interações educacionais na FACED/UFBA, des-
de 2008

7 Ministrados pela Prof. Dra. Maria Cecilia de Paula Silva
8 Tratamos mais profundamente dessa questão na tese de doutorado 

disponível em: https://repositorio.ufba.br/bitstream/ri/17283/1/
Cristine%20Pires_Tese.pdf 
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consideramos o conhecimento como totalidade que é ape-
nas vivo, mutante e significativo, quando conexo ao saber 
popular presente na vida cotidiana das comunidades.

Tendo como esteio esta compreensão transdiscipli-
nar sobre a apropriação do conhecimento, que é valoriza-
do como produto humano relacionado diretamente a vida, 
buscamos atuar na escola pública, atualmente na condi-
ção de professora de Educação Física readaptada e assu-
mindo a coordenação pedagógica da escola, a coordenação 
de projetos artísticos e culturais como lócus de atuação, e 
assim, demos continuidade ao Projeto Aristides em Ação9 
e criamos o Curso de Extensão em Produção Audiovisual 
na Educação Básica.

Nos identificamos com Freire (1996), a criticidade e 
a inquietude sempre nos acompanharam nessa aventura 
pedagógica que nos tomou como vocação alimentada pelo 
sentimento radical do inacabamento, da busca incessan-
te por sanar essa incompletude, mas contraditoriamente, 
essa sensação nos fortalecia por saber estar seguindo um 
caminho certo, recheado de esperança que se renova ano 
após ano. Essa restauração do Ser educadora é que nos 
move ao perceber que muito precisa ser feito, que a luta 
por educação pública de qualidade já virou um jargão re-
petido incessantemente, como mantra, por aqueles que 
amam o ato transcendental de educar, que buscam no co-
tidiano estratégias para apresentar/renovar as esperan-
ças aos jovens que já desgostosos com a escola e a falta 
de significado para a sua vida e a falta de oportunidade de 
 trabalho. 

9 Esse projeto de produção de vídeo desenvolvo na escola desde 2002 
acumulando diversas produções e que foi mais detalhada na tese de 
doutorado. Para conhecê-lo acessar o repositório da UFBA https://re-
positorio.ufba.br/bitstream/ri/17283/1/Cristine%20Pires_Tese.pdf
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Nessa comunidade, assim como outras que contam 
com uma população majoritariamente negra, pobre, dis-
criminada oriunda de famílias que no máximo alcançam 
o ensino médio, podemos constatar a desesperança nas 
suas falas, nas atitudes, na necessidade urgente de sair do 
ensino médio, ou mesmo evadir, porque precisam traba-
lhar, sair de casa e seguir o seu caminho. Por mais inte-
ligentes, competentes e amante dos livros, a necessidade 
por sobrevivência e independência financeira é a prio-
ridade. São negros, afrodescendentes e têm seus corpos 
marcados com a realidade cruel da falta de oportunidades. 
São corpos negros e lhes são dadas poucas opções na vida: 
seguir a igreja evangélica, que lhes dão valores e fé, mas 
ao mesmo tempo os aprisionam nos “saberes sagrados” 
e engessados; seguir para o crime organizado que os ali-
mentam de ilusão de ascender e poder usufruir de uma 
vida melhor; ou continuar na luta por transgredir e avan-
çar aos espaços que estão conseguindo penetrar através 
das políticas de reparação que estão avançando cada dia 
mais.

A nossa inquietude, no chão da escola, tem como ma-
triz a prática pedagógica, a metodologia na condução do 
trabalho educativo que, temos certeza, que há vários es-
paços educativos que contribuem para a formação desses 
jovens, e muitas vezes são mais significativos, eficientes 
que a escola e seu currículo necessitando de renovação 
e a forma de disponibilizar o conhecimento que mesmo 
diante de tanto avanço tecnológico e estudos sobre meto-
dologias ativas, de fato, continua arcaica, bancária e sem 
explorar o debate, a discussão, o desenvolvimento da ora-
lidade, tão necessária na atualidade. Falta a valorização da 
curiosidade que impulsiona os jovens a buscar conhecer e 
se apropriar do conhecimento e dessa forma dar a virada 
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de chave e ter participação ativa na construção do proces-
so de apreensão e construção do conhecimento. 

A paixão por CONSTRUIR JUNTO com os alunos, nos 
fez buscar sempre a leitura e produção de imagens, como 
caminho para a produção do conhecimento, considerando-
-as como uma LINGUAGEM, e não como ferramenta, que 
nos proporciona a leitura e o registro da realidade social, 
permitindo a apreensão da diversidade e a compreensão 
da lógica comunitária que desvela aos participantes dessa 
prática, os mecanismos de silenciamento dos corpos e da 
sua função ontológica de ser e as possibilidades de eman-
cipação dos educandos.

A leitura crítica da realidade se torna fundamental. A 
cultura, a música, a linguagem, os gestos, a dança, o visual, 
enfim, os corpos transparecem quem estão mergulhados 
na cultura como partícipe e produtor dela. “É neste sentido 
que se impõe a mim escutar o educando em suas dúvidas 
em seus receios, em sua incompetência provisória. E, ao 
escutá-lo, aprendo a falar com ele”. (FREIRE, 1996, p.135)

Escutar os educandos, seus anseios, construções/
produções faz parte da nossa prática do Ser docente. Nes-
sa perspectiva é fundamental a relação dialógica horizon-
tal, eixo do nosso caminhar pedagógico intencional com 
intuito de proporcionar autonomia ao educando no pro-
cesso de apreensão e assimilação do conhecimento. Nessa 
vertente o ato de educar se torna mais significativo, pois 
parte do território, ampliando esse conceito, não apenas 
para o espaço local, mas para cada um desses Sujeitos e as 
suas concepções de mundo e de ser e estar nele. 

Partimos do princípio pedagógico de que a criativi-
dade, da sua forma mais natural, deve ser priorizada. Va-
lorizamos inicialmente o que é produzido para posterior-
mente nos atermos a técnica e linguagem crítica, dessa 
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forma, o bloqueio da criatividade não faz parte da nossa 
prática pedagógica. Nesse sentindo os educandos vão de-
senvolvendo o gosto, olhar, o prazer pela imagética, sem 
a preocupação com as formalidades técnicas e as teorias 
do certo e errado. Toda produção é acatada com alegria e 
valorizada como criação única. 

Com produção de imagens e vídeos os alunos trans-
formam-se em produtores de conhecimento e não apenas 
receptores de conteúdos, como infelizmente, a prática pe-
dagógica escolar ainda é organizada. Ao compreenderam 
a linguagem imagética como uma forma de construção de 
conhecimento dão um passo a diante ao perceberem que 
são produtores, que a educação é uma via de mão dupla, 
dialética, que aprendem, mas também ensinam, pois dis-
põem de conhecimento que trazem das suas vivências e 
da sua aproximação com a tecnologia, tão presente na vida 
nas suas vidas. Reafirmam aquilo que já dominam só que 
agora compreendendo o poder que tem ao serem criativos 
e críticos utilizando-se de uma linguagem peculiar aos 
 jovens.

Curso de produção de vídeo na educação básica

Preservando a perspectiva de valorização da ima-
gética criamos o Curso de Produção de Vídeos na Educa-
ção Básica, vinculado ao programa de extensão do grupo 
HCEL/ FACED/UFBA com a intenção de abordar a aproxi-
mação do tema com alunos do ensino médio por meio de 
produção audiovisual, fotográfica e uso de aplicativos de 
celular para produção de pequenos vídeos e edição de ví-
deos e fotos.

Iniciamos o nosso trabalho em outubro de 2022 e 
contamos com a participação de um ex-aluno do Colégio, 
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Vitor dos Santos, participando como educador social e in-
teragisse com os alunos no decorrer de todo o processo. A 
sua presença foi fundamental por ser uma voz da comu-
nidade, além de exercer um encantamento com os alunos 
dado a sua forma de comunicação. 

Iniciamos as aulas com a professora Neusinéa Mi-
randa, ex-aluna do Colégio e atualmente formada em Co-
municação Social e habilitada em Produção Cultural pela 
Universidade Federal da Bahia (UFBA). Ela já havia parti-
cipado, ativamente, de algumas produções que realizamos 
no Colégio desde 2003, ainda criança, estudante do ensino 
fundamental II. 

Neusínea abriu o curso com a técnica do Stop  Motion. 
Esse método, com um nome já diz “movimento parado”, con-
siste em tirar diversas fotos de objetos inanimados (como 
bonecos de massinha, por exemplo) e colocá-las em sequên-
cia, de forma a fazer com que o nosso cérebro crie a ilusão 
de movimento devido às diferenças de posição dos objetos. 
Pode ser feita com pessoas que devem ficam literalmente 
paradas só mudando de posição ao comando do cinegra-
fista. São necessários aproximadamente 24 quadros para 
criar um segundo de animação. Dependendo do processo, 
são tiradas até 600 fotos ou mais dos artistas. Os modelos 
são movimentados e fotografados quadro a quadro e essa 
sequência dá a impressão do movimento. Nessa fase, podem 
ser acrescentados efeitos sonoros, como fala ou música.

No nosso caso, como a proposta era usar apenas o 
celular, baixamos gratuitamente o aplicativo (App) Stop-
motion e fizemos uma aula dedicada a essa técnica. Os 
participantes se dividiram em equipes e criaram um pe-
queno roteiro e experienciaram essa APP. Ao final todos os 
trabalhos foram apresentaram e discutidas as propostas e 
resultados. 
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Nossa intenção era começar já com atividades práti-
ca e, na ação, darmos as noções básicas de posicionamen-
to da câmera, luz, composição da cena, enquadramento, 
entre outros princípios básicos da produção audiovisual. 
Já tínhamos organizado todos os conteúdos, mas optamos 
por deixar desenrolar de uma forma mais livre para ca-
minharmos de forma orgânica e fluida a depender dos 
acontecimentos. Firmamos essa metodologia por conta 
de valorizar uma perspectiva de construir junto com os 
alunos, não queríamos que o nosso curso fosse maçante 
e semelhante ao trabalho desenvolvido na escola. A cons-
trução coletiva do que queriam e precisavam conhecer 
para produzir vídeos foi a nossa premissa básica. Educa-
ção pré-moldada já temos na escola formal e com muito 
sofrimento para conseguir superá-la. O trabalho coman-
dado por Neusinéa foi frutífero, assim como Vitor, é uma 
pessoa moradora da comunidade e sua linguagem alcança 
com maior propriedade os educandos do curso.

Nosso segundo encontro foi no Acervo da Laje, como 
é conhecido popularmente. organizado por José Eduardo 
Ferreira Santos e Vilma Soares Ferreira Santos, morado-
res do subúrbio desde a infância. O museu está localizado 
em São João do Cabrito, Plataforma, na frente da maré, no 
Subúrbio Ferroviário. O Museu tem duas casas, visitamos 
a casa 2. A casa é um sobrado em meio a tantos outros que 
se enfileiram, porém guarda tesouros artísticos. 

Entre quadros, esculturas, livros, fotos, croquis, jor-
nais antigos, conchas, azulejos e artefatos históricos mora 
Zé Eduardo e Vilma, como são conhecidos e atendem com 
uma delicadeza ímpar os visitantes. Foi assim com o grupo 
de meninos e meninas, que, apesar de morarem na redon-
deza, não conheciam o Acervo da Laje e a sua importância 
na valorização na cultura e identidade do povo suburbano. 
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“Tudo o que foi produzido de artes nos últimos cinquenta 
anos está aqui. Porcelanas antigas, azulejos antigos, fos-
seis, todo esse material que estamos coletando ao longo 
dos anos, toda a memória artística, está aqui.” (JOSÉ EDU-
ARDO, 2023)

Ao adentramos a casa que o chão é composto de mi-
lhares de pedaços de azulejos soltos que faziam barulho 
singular, quando pisávamos, uma experiência auditiva in-
crível. Subimos uma escada estreita toda ornamentada de 
mosaico de azulejos coloridos. A parede lateral esquerda 
da subida é ornamentada com espelhos e pequenos cacos 
de azulejos coloridos e uma cabecinha de um lindo palha-
ço, bem antiga. Do lado direto, tinham posters com fotos, 
obras de arte, peças antigas, relógios, máscaras nos fazen-
do adentrar numa imersão de arte viva, fazendo com que 
os educandos, encantados com tudo aquilo, se contorces-
sem em buscar de um ângulo melhor para a foto. Foi uma 
grande experiência! Consideramos essa uma verdadeira 
exposição imersiva, o som ao iniciarmos o trajeto, a pro-
fusão de imagens, os espelhos nos quais nos víamos ali re-
fletidos e partícipe, obras do Divino! Corpos insubmissos 
adentrando um espaço seu, nosso, comunitário, tendo um 
casal como guardião, em busca da reafirmação da identi-
dade transgressora, visualizando uma das opções de valo-
rização do seu território.

Quando você tem um acervo desse, de bairro, você 
começa a entender que tem história [...] os jovens, se 
eles não têm contato com outros elementos estéti-
cos de história, por exemplo, você nasceu na favela, 
você não é obrigado a permanecer com a cabeça de 
quem nasceu na favela, você pode estar na favela, 
mas sua cabeça pode estar no mundo, pensando que 
pode estudar. Você pode ser um professor, pode ser 
um arquiteto, engenheiro, pode ser músico. Você 
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não é obrigado a repetir o script que muitos colegas 
seus e nossos tiveram, de se envolver em trajetórias 
ruim. Uma tarde dessa aqui (no Acervo) se uma coi-
sa te impressionar, se uma coisa chamar a atenção, 
você pode pensar “ah, vou fazer um pouco disso na 
minha vida” ah, já valeu a pena!! (JOSÉ EDUARDO, 
2022)

São palavras forte de um corpo insubmisso que rom-
peu com o script, assim dito por ele, dado aos jovens da 
região. Ele foi além e transformou a sua vida e ampliou 
essa transformação ao constatar que as belezas do Subúr-
bio poderiam ser valorizadas e mostrada para todos com 
a criação do Museu. Para os educandos foi fundamental 
ouvir essas palavras de alguém que tem pertencimento 
na região, que foi nascido e criado na comunidade. É um 
exemplo vivo de superação de uma pessoa negra, pobre, 
suburbana, que viveu carências diversas e conseguiu 
avançar e torna-se um Pós Doutor, professor universitá-
rio, reconhecido pelo seu trabalho de identidade e empo-
deramento da juventude suburbana.

Sua fala é um chamamento para a realidade, para 
o devir, cobrando um posicionamento desses jovens, e o 
faz com muita clareza e propriedade de um homem que 
foi menino nessa região e conseguir dar sair do looping já 
prescrito, como ele mesmo diz. SUPEROU o script do fave-
lado e mesmo morando na favela, hoje conquista o mundo 
com seu trabalho e sua genialidade.

Conhecer o Acervo da Laje foi reforçar a representa-
tividade de corpos insubmissos através dessa história viva 
e recheada de esperanças, sucesso, valorização cultural e 
pertencimento. Para esses jovens, que vivem rodeados de 
violências em todas as dimensões, a história de Zé Eduar-
do os remete que podem SER MAIS, como nos diz nosso 
querido Paulo Freire, podem esperançar outra vida onde 
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construam com trabalho, dignidade. Esperançar e sonhar 
estão ao alcance deles, é essa possibilidade que o Acervo 
da Laje nos remete. 

Foi de grande importância essa visita guiada com 
os educandos. Os educadores precisam conhecer outros 
caminhos, os que têm sidos trilhados, pedagogicamente, 
já não dão conta de ensinar os alunos, pois estes, imersos 
no mundo de imagens, se recusam a aceitar um conteúdo 
apenas pela palavra. 

Com base nessa perspectiva Freiriana considera-
mos o acervo cultural dos educandos e compreendemos 
a educação numa perspectiva que entende o ser humano 
mergulhado na cultura humana, como partícipe e pro-
dutor da mesma, dessa forma, pretendemos “gestar uma 
forma de olhar de novo para as próprias vidas, com olhos 
de sonho, resgatar o extraordinário no familiar” (FRES-
QUET, 2013, p.92). O sonho é fundamental para quem vive 
na favela imerso num ambiente com várias fraturas, se-
jam pessoais, sociais, enfim, infelizmente, em todas as di-
mensões da vida.

Segundo Silva (2009), a cultura, construída dina-
micamente entre o sujeito e o mundo, tem um papel fun-
damental, pois dita normas em relação ao corpo e este se 
expressa de diversas formas de acordo com sua historici-
dade, tendo a escola como uma das instituições responsá-
veis pela “normalização das condutas, sentimentos, sendo 
a educação responsável pela transmissão de modelos so-
ciais e ideais políticos” (SILVA, 2009, p.40). Constatamos 
a importância de ampliar os horizontes dos alunos conhe-
cendo outros espaços, podendo interagir com outras for-
mas de conhecer o mundo e assim estabelecer outras re-
lações com espaços, seus corpos, pensamentos, reflexões 
diferentes das normas que escola os submete. 
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A educação para emancipação pode se dar no chão 
da escola, assim como em todos os planos da nossa vida. 
Faz-se necessário, como educadores, desvelar os artifícios 
capitalista que estão por traz das teorias de reprodução 
disseminadas em toda a sociedade, estimular os educan-
dos a saírem da apatia intelectual e reagirem em busca de 
mudanças na educação e na sociedade.

CONSIDERAÇÕES

A produção audiovisual é uma das formas de expres-
são artística e comunicativa que envolve o uso de imagens 
e sons para transmitir uma mensagem ou contar uma his-
tória. Nesse trabalho a concebemos como LINGUAGEM. A 
educação básica se beneficiará utilizando essa linguagem, 
pois desenvolve nos educandos habilidades cognitivas, 
criativas, sociais, emocionais, entre outras. Por compre-
endermos a importância de que todos os trabalhos deve-
riam ser feitos com os dispositivos que os jovens tinham 
acesso, o celular foi a nossa realidade, de todas as marcas 
e configurações e os aplicativos de edição de vídeo e fotos, 
de uso gratuito. 

A produção audiovisual pode ser uma forma de va-
lorizar as identidades, a diversidade e as expressões dos 
alunos, promovendo o respeito, a tolerância e o diálogo 
entre os diferentes grupos sociais. Portanto, a produção 
audiovisual na educação básica é uma forma de enrique-
cer o processo de ensino-aprendizagem, de potencializar 
as capacidades dos alunos e de promover uma educação 
mais significativa, crítica e transformadora.

O nosso grande desafio foi chamar a atenção para 
os espaços já conhecidos, mas que não são reconhecidos 
como espaços impregnados de cultura, principalmente 
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como o Acervo da Laje e as belezas naturais da comunida-
de. Nosso curso de produção de vídeos na educação básica 
buscou desnaturalizar o ato de olhar e amplificar para o 
ver, ou seja, ter consciência crítica ao penetrar nos espa-
ços, situações, discursos, mesmo no cotidiano da nossa 
existência adentrando com criticidade. Fotografar, do co-
tidiano, aquilo que nos salta aos olhos, nos tire a tranquili-
dade no olhar, nos fazendo pensar e sentir incômodos que 
não tínhamos vistos. (Relembrando falas do nosso queri-
do Prof. Miguel Bordas)

Ampliarmos o nosso VER o mundo, ampliar as nos-
sas certezas, ser a Metamorfose Ambulante como nos diz 
Raul Seixas. Quando filmamos ou fotografamos uma ima-
gem, apesar de externa a nós, ao nosso corpo, trazemos a 
subjetividade inerente ao nosso SER, não será igual para 
todos, com certeza!!! Vamos ampliar o olhar hegemôni-
co que está sendo incutido em todos, manifestados nos 
padrões do belo, do correto, reforçando estereótipos da 
normalidade. Precisamos reforça a diversidade, em vá-
rias dimensões: do belo, nas etnias, nas identificações de 
gêneros, diversidades de corpos, formas de expressão no 
jeito de vestir, nas perfurações corporais, tatuagens. En-
fim, propomos a ampliar o nosso olhar e ver além do que 
somos incutidos a conceber como correto, belo. Estabele-
cer a insubmissão de corpos que se rebelam e dizem NÃO 
a todas as formas de opressão vigente.
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RESUMO
Relato de experiência vivida enquanto professora forma-

dora junto ao projeto de Extensão CLUBE DA INCLUSÃO ESCO-
LAR - Formação de Docentes de Escolas Indígenas e Quilombolas 
da Educação Básica do Maciço do Baturité com vistas à Educação 
Especial na perspectiva da Educação Inclusiva. De modo que   mi-
nistramos o módulo  As contribuições do  Núcleo de Apoio Psicos-
social Educacional ao Projeto Clube da Inclusão Escolar.

Palavras-chave: Inclusão, AEE, educação.

ABSTRACT
Report of my experience as a teacher trainer with the 

Extension project CLUBE DA INCLUSÃO ESCOLAR - Training 
of Teachers from Indigenous and Quilombola Schools of Basic 
Education in the Baturité Massif with a view to Special Education 
from the perspective of Inclusive Education. Therefore, we tea-
ch the module The contributions of the Educational Psychosocial 
Support Center to the School Inclusion Club Project.

Keywords: Inclusion, Specialized Educational Service, 
education.
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Recebemos da parte da Profa. Dra. Geranilde Costa3 
o convite para apresentar um pouco das experiências do 
Núcleo de Apoio Psicossocial Educacional (NAPE), setor 
pertencente à Secretaria de Educação de Redenção (CE), 
ao Projeto de Extensão Clube da Inclusão Escolar Clube 
da Inclusão Escolar – Formação de Docentes de Escolas 
Indígenas e Quilombolas da Educação Básica do Maciço 
de Baturité com vistas à Educação especial na perspec-
tiva da Educação Inclusiva. Projeto desenvolvido pela 
Universidade da Integração Internacional da Lusofonia 
Afro-Brasileira-UNILAB, com financiamento da Confe-
deração Nacional dos Agricultores Familiares e Empre-
endedores Familiares (CONAFER). Nossa apresentação 
ocorreu na Escola Indígena Manoel Francisco dos Santos 
em Aratuba (Ce). O citato projeto que tem os seguintes 
objetivos:

Capacitar para o processo de educação es-
pecial na perspectiva da educação inclusiva 
com foco no ensino-aprendizagem: 
• Docentes da Escola Indígena Manoel Francisco 

dos Santos em Aratuba – Ce.
• Docentes da Escola de Ensino Fundamental Osó-

rio Julião localizada na área de remanescente qui-
lombola Serra do Evaristo, em Baturité CE.

• Docentes de escolas públicas de Aratuba. 
• Docentes do Atendimento Educacional Especiali-

zado (AEE) das Secretarias Municipais de Educa-
ção do Maciço do Baturité.

Contribuir para o processo de compreensão 
sobre a educação especial na perspectiva 
da educação inclusiva com foco no ensino-
-aprendizagem: 
• Pais/mães e/ou responsáveis por estudantes da 

educação básica de que possuem Necessidades 

3 Coordenação Geral do citado projeto.
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Educativas Especiais (NEE) da cidade Aratuba. 
(Projeto Clube da Inclusão Escolar, 2022, p. 5) 
(grifos nossos) 

Nesta oportunidade dialogamos com docentes de 
sala de aula regular, docentes da sala do AEE, coordena-
dores escolares, diretores escolares, cuidadores/as dos/as 
estudantes com NEE e/ou TEA, técnicos/as em educação, 
assistente em educação, agente administrativo e também 
mães e/ou responsáveis por estudantes com NEE e/ou 
TEA. 

O Núcleo de Apoio Psicossocial Educacional – NAPE, 
foi criado em agosto de 2021 de modo informal, ou seja, 
não está ainda construído formalmente (aprovado por 
meio de regulamentação própria). Todavia, seu projeto 
está em tramitação na câmara de vereadores de  Redenção. 
Por isso o consideramos um projeto piloto que funciona 
como um órgão de assessoramento que congrega os pro-
fissionais da equipe multiprofissional, cujas ações estão 
voltadas para o sucesso do aprendizado e para e quebra 
das barreiras existentes na educação inclusiva. 

Desde o início dos anos noventa, vêm ocorrendo ten-
tativas de implementação de ações que aproximam a esco-
la e a saúde, mas apesar disso, poucas iniciativas tiveram 
continuidade. O movimento começou primeiro pela inser-
ção da psicologia nas escolas. Depois pela própria fusão de 
interesses entre o sistema educacional e a saúde. O NAPE 
de Redenção é uma ação desta natureza na região.

Nosso público-alvo é formado por crianças e adoles-
centes em situação de inclusão escolar ou não que apre-
sentam algum conflito com a aprendizagem, matriculados 
na rede municipal de ensino. Nosso público-alvo é forma-
do por uma equipe especializada e oferta os serviços de: 
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a) avaliação psicológica;
b) intervenção e acompanhamentos psicológicos 

(atendimento individual e em grupos);
c) avaliação psicopedagógica;
d) intervenção e acompanhamentos psicopedagógi-

cos (atendimento individual e em grupos); 
e) orientação familiar (visitação domiciliar e orien-

tação focada);
f) orientação escolar;
g) Atendimento Educacional Especializado – AEE;
h) formação e acompanhamento dos estagiários de 

apoio em sala de aula;
i) atendimentos de demanda de urgência.

Quanto aos nossos Dados de Atendimentos, traze-
mos o seguinte: 

ATENDIMENTOS QUANTITATIVO
NA SALA DO AEE 86 crianças/adolescentes
 PSICOLÓGICOS 31 crianças/adolescentes

 PSICOPEDAGÓGICOS 44 crianças/adolescentes
VISITAS INSTITUCIONAIS 09 (nove)
VISITAS DOMICILIARES 05 (cinco)

ESCOLAS ATENDIDAS 26 
Fonte: Núcleo de Apoio Psicossocial Educacional – NAPE (2023)

 
REESTRUTURAÇÃO DO AEE

Com a retomada do trabalho do AEE, percebeu-se a 
necessidade de reorganizar o departamento com:

a) Atualização de dados;
b) Atualização da população assistida;
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c) Criação do sistema de triagem;
d) Adequação de instrumentais de avaliação;
e) Nova avaliação diagnóstica;
f) Reestruturação do sistema de atendimento;
g) Reorganização do sistema de frequência;
h) Viabilização e garantia do sistema de transporte.

QUALIDADE DO ATENDIMENTO

Procuramos garantir qualidade no atendimento 
através de:

a) Frequência de atendimento no mínimo uma vez 
por semana, termo de compromisso de presença 
assinado pela família, apoio da escola no atendi-
mento da criança;

b) Formação dos profissionais voltada para a edu-
cação especial em desenvolvimento da criança; 
comprometimento do profissional em estudos 
continuados; registro de atendimentos (registro 
quantitativo e evolução), e equipe coesa, e

c) Integração dos atendimentos – Conexão dos aten-
dimentos entre escola, família e estagiário de 
apoio em sala de aula.

MISSÃO DO NAPE

a) Sanar o insucesso escolar existente a partir de 
ações estratégicas e multidisciplinares

b) Contribuir com o desenvolvimento psicossocial;
c) Promover a inclusão social no processo de ensi-

no-aprendizagem do público-alvo.
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VISÃO DO NAPE

a) Ter uma equipe multidisciplinar completa;
b) Local próprio (sede);
c) Expansão dos atendimentos;
d) Gerar dados para pesquisa e política pública; 
e) Formar parcerias com as Universidades e outras 

instituições regionais;
f) Continuar garantindo qualidade; 
g) Buscar eliminar as barreiras que dificultam o 

processo de ensino-aprendizagem.

DESAFIOS DO PÓS-PANDEMIA

Com o processo de pandemia nos vimos inseridos 
num contexto completamente novo e desafiador marcado 
por:

a) Alto índice demanda de encaminhamentos de 
crianças por parte das escolas;

b) Atrasos no processo de alfabetização;
c) Desajustes na aprendizagem por causa do 

 isolamento;
d) Quadros de ansiedade em alunos de diferentes 

séries;
e) Crises de pânico manifestadas em alunos e 

 professores;
f) Quadros de automutilação em alunos. 

Por fim, é preciso dizer que a Experiência de traba-
lhar no NAPE Redenção tem sido desafiante, surpreen-
dente e nos faz aprender algo novo todo dia, já que a saúde 
mental e a educação são ações cheias de surpresas. O que 
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planejamos nas manhãs, pode mudar à tarde. Ser fiel aos 
objetivos e primar pela conduta ética, apesar de desafia-
dor, tem sido nosso melhor guia. É muito mais fácil e se-
dutor andar pelo caminho menos trabalhoso, porém ele 
acaba custando mais caro num dado momento. Perseguir 
como meta a qualidade do trabalho e o bem estar da pes-
soa atendida também tem sido bússola de orientação para 
o trabalho.
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RESUMO
Este capítulo buscou refletir sobre a construção e aplica-

ção de sete jogos no processo formativo e avaliativo de estudan-
tes de cursos diversos na disciplina de Libras do Campus Cen-
tral da Universidade Federal de Pernambuco. Trata-se de um 
Relato de Experiência, com dados oriundos dos registros escri-
tos do professor e da versão escrita do trabalho entregue pelos 
estudantes ao professor. Como resultados, o jogo apresentou-se 
como motivador para o aprendizado de Libras, bem como das re-
lações interpessoais e de formas de abordar o conteúdo sob uma 
abordagem bilíngue e divertida. Além disso, o procedimento 
avaliativo seguiu a abordagem mediadora, conforme Hoffmann 
(2011, 2013, 2018), tendo em vista que a sua aplicação possibilitou 
a construção de outros conhecimentos didáticos e sociais.

Palavras-chave: Avaliação; Língua Brasileira de Sinais; 
Jogos.
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ABSTRACT
This chapter seeks to reflect on the construction and appli-

cation of seven games in the formative and evaluative process of 
students from different courses in the subject of Libras at the Cen-
tral Campus of the Federal University of Pernambuco. This is an 
Experience Report, with data from the teacher’s written records 
and the written version of the work handed in by the students to the 
teacher. As a result, the game proved to be a motivator for learning 
Libras, as well as interpersonal relationships and ways of approa-
ching the content from a bilingual and fun approach. In addition, 
the assessment procedure followed the mediating approach, ac-
cording to Hoffmann (2011, 2013, 2018), given that its application 
enabled the construction of other didactic and social knowledge.

Keywords: Assessment; Brazilian Sign Language; Games.

INTRODUÇÃO

A avaliação deve ser entendida como um momento 
a serviço da aprendizagem, logo, o instrumento avaliati-
vo deve ser planejado pelo professor de modo a permitir a 
identificação do conhecimento construído pelo estudante 
e, ao mesmo tempo, proporcionar outras aprendizagens. 
Um dos instrumentos de avaliação utilizados para tal fina-
lidade é o jogo e, para isso, o educador pode propor a sua 
produção ou o seu uso com a turma. Diante disso, neste 
capítulo, apresentamos os produtos resultantes do pro-
cesso avaliativo proposto por um professor surdo na disci-
plina Fundamentos da Língua Brasileira de Sinais- Libras 
em uma turma da Universidade Federal de Pernambuco 
(UFPE), campus Recife/PE, no semestre 2022.2. 

Para tanto, os objetivos deste escrito são refletir 
sobre os pressupostos da avaliação em uma perspectiva 
mediadora, como propõe Hoffmann (2011, 2013, 2018), a 
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partir da proposta de elaboração de jogos e identificar as 
contribuições dos produtos didáticos construídos para o 
desenvolvimento de uma prática inclusiva para surdos, 
considerando as características deste indivíduo que inte-
gra uma minoria linguística usuária da Língua Brasileira 
de Sinais (Libras).

Assim, realizamos um Relato de Experiência em-
basado nas orientações de Fortunato (2018), que se confi-
gura, de acordo com a classificação de Prodanov e Freitas 
(2013), como um estudo descritivo, com dados analisados 
em uma abordagem qualitativa. Estes dados são predo-
minantemente documentais, à medida que as análises 
versam sobre os apontamentos do docente da disciplina 
e os registros fotográficos dos estudantes, sendo estes 
analisados à luz da avaliação mediadora na perspectiva de 
 Hoffmann (2011, 2013, 2018). 

O capítulo está organizado em três seções posterio-
res à introdução: primeiramente foi realizada uma discus-
são sobre os jogos na promoção e na avaliação da aprendi-
zagem, na segunda seção é abordada a construção de jogos 
e o seu uso para mediar a construção do conhecimento e, 
por fim, as considerações finais.

JOGO NA MEDIAÇÃO E AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM
 
Para a socialização e construção do conhecimento os 

educadores usam recursos, procedimentos, métodos e es-
tes, por sua vez, são orientados pela percepção das poten-
cialidades do estudante, das habilidades que se objetivam 
desenvolver e da abordagem que se pretende realizar do 
conteúdo. Neste processo, os jogos, pelo caráter lúdico e 
divertido, podem contribuir para despertar o interesse do 
estudante e colaborar com a aprendizagem. 
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Conforme Cordazzo e Vieira (2007), é preciso diferen-
ciar as brincadeiras e os jogos. Para os autores, as ações lúdi-
cas das brincadeiras são de caráter livre de regras e predo-
mina o aspecto simbólico, ao passo que o jogo se caracteriza 
pela sua estrutura funcional, ou seja, apresenta regras pré-
-definidas que estão impregnadas das características de de-
terminada sociedade, sejam elas morais e/ou culturais, que 
perpassam as relações de um grupo ou indivíduo.

Dohme (2011), por sua vez, adverte que as atividades 
lúdicas desenvolvem a participação ativa no processo de 
aprendizagem e habilidades em diversas áreas. Além dis-
so, contribui com o aprendizado a partir da reflexão e da 
ação e motiva o estudante para participar e aprender. Em 
complemento, Oliveira (2016) explica que os jogos são ins-
trumentos mediadores da construção de conhecimentos 
de diversas áreas e sua aplicação pode ocorrer em vários 
níveis e modalidades de ensino.

Sobre isso, Rolim, Guerra e Tassigny (2008, p. 179) 
explicam que este recurso recorre às 

situações imaginárias em que ocorrerá o desenvol-
vimento cognitivo e irá proporcionar, também, fácil 
interação com pessoas, as quais contribuirão para 
um acréscimo de conhecimento.

Logo, além de favorecer a construção do conheci-
mento acadêmico, o jogo pode desenvolver habilidades 
necessárias para socialização e o trabalho em equipe. 

Lopes (2011, p. 28) afirma que este recurso pode ser 
trabalhado em duas perspectivas -a de uso e a de constru-
ção – isso porque, 

O jogo em si só possui componentes do cotidiano e o 
envolvimento desperta o interesse do aprendiz, que 
se torna sujeito ativo do processo, e a confecção dos 
próprios jogos é ainda muito mais emocionante do 
que apenas jogar.
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Essa proposta pode ser utilizada para a avaliação, à 
medida que, como afirma Hoffmann (2013), a avaliação e 
a aprendizagem são processos retroalimentados, porque 
avalia-se para identificar os avanços conquistados e os co-
nhecimentos em processo de consolidação que precisam 
ser retomados. Neste sentido, a autora adverte que, neste 
processo, os estudantes precisam ser entendidos como 

Seres autônomos intelectual e moralmente (com 
capacidade e liberdade de tomar suas próprias de-
cisões), críticos e criativos (inventivos, descobrido-
res, observadores) e participativos (agindo em coo-
peração e reciprocidade (Hoffmann, 2013, p. 26-27).

Diante disso, o jogo, por estar presente nas ativida-
des do estudante fora da sala de aula, pode contribuir na 
aprendizagem e na avaliação, mas, para que este recurso 
permita a análise do professor sobre o desenvolvimento 
do discente, ele precisa ser elaborado ou selecionado con-
siderando os objetivos do professor e a sua execução deve 
ser acompanhada do olhar atento do docente sobre o de-
sempenho do educando.

Socialmente, segundo Hoffmann (2018), há um des-
crédito em relação às avaliações que fogem ao padrão da 
tradicional – A prova – utilizada, muitas vezes, para fins 
burocráticos. Contudo, para a autora, o processo avaliati-
vo precisa deixar de estar pautado na memorização e na 
passividade para dar lugar às práticas que favoreçam a re-
flexão e a criatividade. 

Sobre isso, Hoffmann (2011, p. 88) explica que 

A realidade escolar não é mais a mesma, porque 
cada vez mais se enfrenta a desmotivação, o con-
formismo, a inércia cognitiva de muitos estudantes, 
ou mesmo a sua revolta e indignação com a falta de 
sentido nas práticas avaliativas. 
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Dessa maneira, a inserção de jogos pode contribuir 
para despertar o interesse pelo aprendizado e permitir 
que o professor identifique o processo de desenvolvimen-
to do estudante a fim de traçar os caminhos que devem se-
guir para propor as atividades seguintes.

Assim, a seguir, discutiremos sobre o uso de jogos 
como estratégia de avaliação da aprendizagem, para am-
pliar os momentos de aprendizagem dos colegas e para 
difundir a Libras com a comunidade acadêmica da UFPE. 

 
CONSTRUÇÃO E APLICAÇÃO DE JOGOS NA AVALIAÇÃO DA 
APRENDIZAGEM

 
A Libras é uma língua visual-gestual que é fruto da 

experiência visual. Esta, por sua vez, caracteriza-se como o 
uso predominante da visão para significação e ação do sur-
do no mundo (Perlin; Miranda, 2003). Como disciplina, ela 
passou a compor o currículo dos diferentes cursos oferta-
dos na universidade devido a aprovação da Lei nº 10.432, 
seja como componente curricular obrigatório, nas licencia-
turas, ou como optativa, nos bacharelados (Brasil, 2002).

Com a inserção da Libras, como disciplina nos di-
ferentes cursos, um dos desafios à sua implementação foi 
identificar os instrumentos que permitissem a avaliação e 
que pudessem se constituir como produtos educativos de 
possível utilização em outros espaços sociais. Com isso, sur-
giu a proposta de uma das avaliações ser realizada pela pro-
dução e socialização de um jogo que envolvesse conteúdos 
voltados para o aprendizado da Libras e da pessoa surda. 

Assim, a experiência, ora relatada, aconteceu entre 
os meses de novembro de 2022 e abril de 2023, em tur-
mas da disciplina Fundamentos da Língua Brasileira de 
Sinais – Libras, ofertadas pela UFPE campus Recife/PE, a 
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discentes de cursos diversos da instituição. As turmas fo-
ram compostas por 22 estudantes matriculados no turno 
da manhã e 19 no turno da tarde.

Inicialmente, o professor apresentou a proposta, so-
licitou a organização dos grupos formados por quatro ou 
cinco participantes cada, orientou a seleção da temática e 
a organização das etapas da produção do jogo (tipo de jogo, 
peças, regras etc.). A produção do jogo foi realizada em 
momentos extraclasse e a apresentação ocorreu em clas-
se, para os colegas, em Libras e, ao término. Foram elabo-
rados 10 jogos, mas, a efeito deste capítulo, serão descritos 
sete que apresentam imagens que permitem compreen-
der a sua funcionalidade, ou seja, três deles dispunham de 
dados insuficientes para a sua descrição. 

Os jogos produzidos foram: 1) Quebra cabeças dos 
meses do ano; 2) Quebra-cabeça em Língua Brasileira de 
Sinais; 3) Caminho da ciência; 4) Baralho dos bichinhos; 5) 
Caminho do saber em Língua Brasileira de Sinais; 6) De-
safio animal; 7) Jogo da velha. 

Foram elaborados dois quebra-cabeças: O primei-
ro é o Quebra-cabeça dos meses do ano (Figura 1) e o 
segundo o Quebra-cabeça de Língua Brasileira de 
Sinais (Figura 2). 

Figura 1 – Quebra-cabeça dos meses do ano

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.
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Figura 2 – Quebra-cabeça de Língua Brasileira de Sinais
 

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.

No quebra-cabeça da Figura 1, cada mês do ano é 
representado por uma peça composta por três partes: 
o nome do mês em alfabeto manual4 (à esquerda), o 
desenho indicando a realização do sinal (ao centro) e 
o nome do mês escrito em Língua Portuguesa (à direi-
ta). No jogo da Figura 2, é possível notar que, após mon-
tar a imagem do animal, o jogador precisava construir 
o nome deste animal utilizando-se do alfabeto manual 
móvel em Libras.

O terceiro jogo foi chamado de Caminho da Ci-
ência e era composto por um tabuleiro (Figura 3), um 
dado, peões e as cartas de curiosidades ou de perguntas 
(Figura 4) que buscavam discutir informações sobre a Li-
bras e o surdo.

 

4 Representação do alfabeto por formas assumidas pela mão.
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Figura 3 – Tabuleiro do jogo

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.

Figura 4 – Cartas do jogo
 

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.

O dado foi produzido com a representação dos nu-
merais em Libras e, no tabuleiro, foram usados núme-
ros arábicos. A cada rodada, o jogador precisava lançar 
o dado e avançar a quantidade de casas indicadas. Estas 
casas apresentavam quatro cores: vermelha, rosa, azul 
e verde. Caso o jogador parasse em uma casa vermelha 
ele deveria responder a uma pergunta sobre animais; na 
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casa rosa, responderia a uma pergunta sobre química; na 
casa azul responderia uma pergunta de temas variados e 
na casa verde não havia perguntas. A casa de número 21 
foi chamada de Laboratório Cogumelo e, ao parar nela, o 
jogador tinha a oportunidade de realizar um desafio que, 
se cumprido corretamente, o transportaria para a casa 48 
que fica a cinco casas do castelo que indica o final do jogo.

O quarto jogo é o Baralho dos bichinhos e visa-
va relacionar três informações: a primeira letra do nome 
do animal, o nome e imagem do animal; o nome e o sinal do 
animal, conforme observamos nas Figuras 5 e 6. 

Figura 5 – Trinca de cartas

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.

Figura 6 – Exemplos de cartas do jogo
 

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.
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O objetivo era que os participantes pegassem uma 
carta e descartassem outra a cada rodada, até que relacio-
nassem as três cartas, formassem as trincas (combinação 
de 3 cartas) e apresentassem-nas aos demais jogadores. 
Vencia o jogo quem fizesse as trincas com as nove cartas 
em sua posse. É relevante ressaltar que a imagem do sina-
lizante que apresenta os sinais foi inspirada nas caracte-
rísticas do professor da disciplina.

O quinto jogo foi denominado de Caminhos do sa-
ber em Língua Brasileira de Sinais e está representa-
do nas fotografias das Figuras 7 e 8.

Figura 7 – Trilha móvel

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.

Figura 8 – Casas e cartas do jogo
 

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.
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O jogador deveria jogar o dado e avançar as casas 
correspondentes. Onde parasse ele precisaria pegar a car-
ta posicionada ao lado da casa e realizar tanto o sinal em 
Libras como utilizar o alfabeto manual para dizer o nome 
descrito na carta. Em caso de acerto, o participante per-
maneceria na casa e em caso errasse, o jogador deveria 
voltar uma casa.

O sexto jogo foi denominado Desafio animal. Na 
Figura 9 há o cartaz que traz as regras do jogo e apresen-
ta o Alfabeto Manual para que os participantes realizem a 
consulta e na Figura 10 é apresentada a imagem represen-
tando um dos animais contemplados no jogo.

Figura 9 – Regras e alfabeto manual

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.

Figura 10 – Animal presente na base do cone
 

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.
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Este jogo foi proposto em três momentos que são 
descritos no cartaz da Figura 9: o primeiro envolve a ha-
bilidade físico-motora e consiste no participante realizar 
a atividade de colocar o pé fora do quadrado e depois den-
tro antes de seguir para o próximo quadrado, repetindo o 
movimento até terminar o caminho; o segundo momento 
requer a habilidade de coordenação motora e precisão, 
tendo em vista que o participante teria três oportunida-
des para jogar e acertar uma argola em um dos cones; o 
terceiro momento é realizado se o participante acertar o 
cone em uma das três tentativas. Abaixo de cada cone ha-
via a imagem de um animal diferente (Figura 10) e o par-
ticipante que acertou o cone com a argola, para pontuar, 
deveria usar o alfabeto manual para fazer o nome do res-
pectivo animal.

O sétimo recurso didático foi um Jogo da Velha 
para trabalhar as operações matemáticas conforme ob-
servamos nas Figuras 11 e 12.

Figura 11 – Regras do jogo

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.
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Figura 12 – Tabuleiro do jogo
 

Fonte: Arquivo dos autores, 2023.

A Figura 11 traz o nome do jogo, a representação vi-
sual das jogadas e os números em Libras e a Figura 12, o 
tabuleiro com as operações que deveriam ser respondidas 
utilizando-se os números em Libras para que o jogador 
pudesse marcar a casa correspondente.

Com a vivência das duas perspectivas apresentadas 
por Lopes (2011) – na construção dos jogos e na interação 
entre os grupos ao jogar a proposta construída pelo colega 
– os estudantes puderam vivenciar o papel de desenvolve-
dores e também de usuários destes recursos didáticos e, 
assim, entender as potencialidades do jogo no processo de 
aprendizagem.

Todavia, para a proposição desta atividade como um 
instrumento de avaliação é necessário ao professor enten-
der-se como mediador e, para Hoffmann (2011, p. 92):

Mediar a experiência educativa significa acompa-
nhar o aluno em ação-reflexão-ação. Acompanha-
-se o aluno em processos simultâneos de aprender 
(buscar novas informações), de aprender a apren-
der (refletir sobre procedimentos de aprendiza-
gem), de aprender a conviver (interagir com os 
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outros), de aprender a ser (refletir sobre si próprio 
enquanto aprendiz). 

Por isso, o docente, no processo de construção, dis-
cutiu o assunto, apresentou exemplos, orientou a busca 
por informações, organizou o momento de exposição e 
acompanhou a apresentação dos estudantes, realizando 
as interferências necessárias. O uso dos jogos permitiu a 
busca por informações novas, por formas diferenciadas 
de abordar assuntos trabalhados em classe, a reflexão e 
o planejamento sobre os métodos utilizados para a forma-
ção através do jogo, o respeito ao outro no momento das 
jogadas e a observação das preferências individuais em 
relação aos jogos e às suas próprias formas de aprender. 

Ressaltamos que este processo de proposição de 
uma avaliação diferenciada é desafiador, sobretudo para o 
professor que precisa 

Ultrapassar posturas convencionais na avaliação do 
desempenho dos alunos, em suma, exige o aprofun-
damento em questões de aprendizagem e o domínio 
da área de conhecimento das diferentes disciplinas. 
(Hoffmann, 2018, p. 59).

Nos jogos, além de informações de Libras, foram re-
queridos conhecimentos de matemática, como no sétimo 
jogo por exemplo, a coordenação motora, entre outras ha-
bilidades que envolvem áreas de conhecimento distintas.

Os jogos pautaram-se na experiência visual que 
norteia a relação do surdo com o mundo e, desse modo, 
mostraram meios de trabalhar conteúdos com surdos e 
com ouvintes. Além disso, como destacam Rolim, Guerra e 
 Tassigny (2008), eles fomentaram o desenvolvimento cog-
nitivo, a interação e a ampliação do conhecimento sobre as 
características do surdo, suas formas de aprender e sobre 
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a Libras. Eles permitiram ainda a participação ativa, o de-
senvolvimento de habilidades e conhecimentos diversos, 
a reflexão e a motivação para aprender, conforme destaca 
Dohme (2011). 

Em síntese, tratou-se de uma experiência diferen-
ciada de avaliação que em lugar de somente aferir os co-
nhecimentos construídos, diferentemente, proporcionou 
outros aprendizados neste processo e permitiu ao profes-
sor, mediante a observação, reorganizar os caminhos da 
aprendizagem com a análise dos assuntos que ainda esta-
vam em processo de consolidação pelos estudantes. Neste 
sentido, é possível afirmar que a avaliação seguiu os prin-
cípios da avaliação mediadora, proposta por Hoffmann 
(2011, 2013, 2018).

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O capítulo buscou apresentar uma experiência de 
avaliação a partir de uma proposta de uso de jogos constru-
ídos pelos estudantes da UFPE. Foram produzidos 10 jogos 
entre os quais sete são apresentados neste relato. São jogos 
que favorecem a reflexão sobre as temáticas, a atividade fí-
sica, o raciocínio lógico e a memorização de assuntos abor-
dados nas aulas de Libras e/ou pesquisados pelos alunos. 

Neste processo, os estudantes puderam vivenciar o 
papel de desenvolvedores e de usuários de jogos e refle-
tir sobre a implementação de diferentes abordagens no 
processo de ensino. Deste modo, esta avaliação da disci-
plina de Libras permitiu ao professor, durante a participa-
ção nos jogos, analisar os conhecimentos consolidados e 
aqueles que precisam ser retomados em atividades poste-
riores, além de desenvolver a criatividade e habilidades de 
relacionamento entre os participantes.
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CONHECENDO E PRODUZINDO 
JOGOS PARA A EDUCAÇÃO 
ESPECIAL INCLUSIVA
Ana Rita Bedoya1

RESUMO
Relato de experiência vivida enquanto professora for-

madora junto ao projeto de Extensão CLUBE DA INCLUSÃO 
ESCOLAR - Formação de Docentes de Escolas Indígenas e Qui-
lombolas da Educação Básica do Maciço do Baturité com vistas 
à Educação Especial na perspectiva da Educação Inclusiva. De 
modo que   ministrei o Módulo VI - Conhecer e produzir Jogos 
Pedagógicos para a Educação Inclusiva. 

Palavras-chave: Inclusão, jogos educativos,  escola.

ABSTRACT
Report of my experience as a teacher trainer with the 

Extension project CLUBE DA INCLUSÃO ESCOLAR - Training 
of Teachers from Indigenous and Quilombola Schools of Basic 
Education in the Baturité Massif with a view to Special Education 
from the perspective of Inclusive Education. So I taught Modu-
le VI - Knowing and producing Pedagogical Games for Inclusive 
Education.

Keywords: Inclusion, educational games, school.

Sou Ana Rita Bedoya, uma pedagoga que já partici-
pou de diversos cursos na área da inclusão: deficiência in-
1 Pedagoga, Especialista em Psicopedagogia, Especialista em Educa-

ção Especial na perspectiva da educação inclusiva, Especialista em 
Docência Virtual e Presencial no Ensino Superior, Terapeuta Comu-
nitária. Docente da rede municipal de Fortaleza (CE). E-mail: anarita-
bedoya333@gmail.com
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telectual, TEA, deficiência visual, Surdocegueira, deficiên-
cia múltipla, deficiência física, curso de Libras. Trabalho 
na Rede Municipal de Educação de Fortaleza em uma es-
cola, atualmente sou professora na Sala de Recurso Mul-
tifuncional (SRM) no Atendimento Educacional Especiali-
zado (AEE). 

Recebi o convite da professora Dra. Geranilde Cos-
ta para participar como formadora junto ao PROJETO2 – 
CLUBE DA INCLUSÃO ESCOLAR – Formação de Docentes 
de Escolas Indígenas e Quilombolas da Educação Básica 
do Maciço do Baturité com vistas à Educação Especial na 
perspectiva da Educação Inclusiva, convite para minis-
trar o Módulo VI – Conhecer e produzir Jogos Pedagógi-
cos para a Educação Inclusiva. Ação que me deixou bas-
tante contente e motivada para apresentar aos cursistas 
formas de trabalhar com jogos pedagógicos e lúdicos que 
possam auxiliar as crianças que apresentam deficiência a 
aprenderem de forma criativa e tendo a oportunidade de 
construir o seu próprio jogo pedagógico juntamente como 
toda a sua turma dentro de um contexto colaborativo, no 
qual a criança participa diretamente da construção da sua 
aprendizagem. Projeto realizado pela Universidade da In-
tegração Internacional da Lusofonia Afro-brasileira (UNI-
LAB), com os seguintes objetivos:

Capacitar para o processo de educação es-
pecial na perspectiva da educação inclusiva 
com foco no ensino-aprendizagem: 

• Docentes da Escola Indígena Manoel Francisco 
dos Santos em Aratuba – Ce.

• Docentes da Escola de Ensino Fundamental Osó-
rio Julião localizada na área de remanescente qui-
lombola Serra do Evaristo, em Baturité CE.

2 Instagram: @clubedainclusaoescolar 



ANA RITA BEDOYA

334

• Docentes de escolas públicas de Aratuba. 

• Docentes do Atendimento Educacional Especiali-
zado (AEE) das Secretarias Municipais de Educa-
ção do Maciço do Baturité.

Contribuir para o processo de compreensão 
sobre a educação especial na perspectiva 
da educação inclusiva com foco no ensino-
-aprendizagem: 

• Pais/mães e/ou responsáveis por estudantes da 
educação básica de que possuem Necessidades 
Educativas Especiais (NEE) da cidade Aratuba. 
(Projeto Clube da Inclusão Escolar, 2022, p. 5) 
(grifos nossos) 

Importante ressaltar que na Política Nacional de 
Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva 
(2008), consta que:

A educação especial é uma modalidade de ensino 
que perpassa todos os níveis, etapas e modalida-
des: educação indígena, educação do campo e qui-
lombola e nos projetos pedagógicos construídos 
com base nas diferenças socioculturais desses 
grupos”. Realiza o atendimento educacional es-
pecializado, disponibiliza os recursos e serviços 
e orienta quanto a sua utilização no processo de 
ensino e aprendizagem nas turmas comuns do en-
sino regular. BRASIL. (BRASIL/Ministério da Edu-
cação, 2008)

Preparamos essa formação com intuito de apresen-
tarmos o uso de recursos pedagógicos que podem ser uti-
lizados pelo aluno com deficiência em sala de aula e que 
pode também ser usado no ambiente familiar, numa visão 
inclusiva para que os cursistas possam conhecer estra-
tégias e preparar recursos de Tecnologia Assistiva para 
que o aluno com deficiência desenvolva suas habilidades 
e possa ampliar a sua autonomia.
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Dessa forma pude apresentar aos/cursistas do Pro-
jeto Clube da Inclusão Escolar jogos pedagógicos para a 
Educação Inclusiva que são realizados no AEE, que ocor-
re prioritariamente na Sala de Recurso Multifuncional 
(SRM) no Atendimento Educacional Especializado (AEE), 
faz parte de uma proposta que almeja ampliar o conheci-
mento dos cursistas construindo um vínculo entre a teo-
ria e a prática pedagógica para proporcionar aos alunos 
com deficiência acesso aos conteúdos estudados em sala 
comum com ênfase nos jogos pedagógicos e com o uso da 
metodologia da resolução de situações-problema, no qual 
a professora faz as mediações oportunas para que os alu-
nos possam através das suas potencialidades desenvol-
verem sua cognição e raciocínio lógico de forma criativa 
pensar em estratégias para resoluções das atividades para 
desenvolver uma aprendizagem significativa. 

O encontro foi divido em 02 (dois) momentos: no pe-
ríodo da manhã foi abordando os temas o decreto sobre 
acessibilidade, a teoria sobre os mecanismos de aprendi-
zagem e uma apresentação de uma experiência exitosa 
com jogo pedagógico. Após a apresentação foi aberto um 
espaço para perguntas e trocas de experiência dos cursis-
tas. No período da tarde houve uma atividade com a distri-
buição de alguns estudos de casos apresentando as defi-
ciências: intelectual (síndrome de Down), TEA, paralisia 
cerebral. Realizamos uma exposição de jogos pedagógicos 
e a explanação sobre o uso prático de alguns jogos. Logo 
em seguida houve a construção de um jogo pedagógico pe-
los cursistas. 

O primeiro momento do encontro aconteceu no au-
ditório da Unilab, num espaço amplo e bem iluminado, 
com todos os recursos e a estrutura necessária para uma 
apresentação com qualidade e contamos também, com o 
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apoio dos monitores do projeto que nos acompanharam 
durante toda a formação. 

O tema da apresentação foi o Uso de Jogos Pedagó-
gicos para a Inclusão de Alunos: Valorização das Habili-
dades e Estímulo das Potencialidades tendo como objeti-
vos compreender os mecanismos de aprendizagem para 
o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos que 
apresentam deficiência intelectual e demonstrando ativi-
dades através do uso do jogo pedagógico Torre de Hanói 
e o Tangran.

Inicialmente foi realizada uma explanação sobre o 
Decreto 5.296 de 02/12/2004 que trata da acessibilidade 
da pessoa com deficiência, no qual apresenta a deficiência 
intelectual abordando os seguintes aspectos:

(...)...e limitações associadas a duas ou mais áreas 
de habilidades adaptativas, tais como: 1. comuni-
cação; 2. cuidado pessoal; 3. habilidades sociais; 4. 
utilização dos recursos da comunidade; 5. saúde e 
segurança; 6. habilidades acadêmicas; 7. lazer; e 8. 
Trabalho. (...) (BRASIL/MEC, 2004) 

Este decreto foi mencionado na apresentação para 
fazer uma retrospectiva da lei de Acessibilidade do públi-
co alvo da educação especial na perspectiva da educação 
inclusiva, pois percebe-se que no âmbito escolar existe 
com certa frequência um número significativo de alunos 
que apresentam deficiência intelectual, assim como tam-
bém se apresenta como comorbidade em algumas defici-
ências, como podemos citar o TEA, a paralisia cerebral, 
microcefalia.

Outro aspecto abordado na apresentação foi às 
estratégias de aprendizagens pelos quais os alunos mo-
bilizam seus conhecimentos cognitivos prévios propor-
cionando-os desenvolverem suas aprendizagens. Apre-
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sentamos os mecanismos de aprendizagem que são: a 
motivação, a atenção, memória, a transferência de conhe-
cimento e a metacognição. 

Em seguida foi apresentada uma atividade realizada 
na escola que trabalhamos. Podemos citar essa como uma 
prática exitosa construída como o jogo pedagógico Torre 
de Hanói, distribuída em quatro momentos pedagógicos. 
O primeiro foi realizado uma atividade com o aluno na Sala 
de Recurso Multifuncional (SRM) no Atendimento Edu-
cacional Especializado (AEE), com o material concreto e 
com a utilização das regras para o uso do jogo. No segundo 
momento foi realizado a mesma atividade no computador 
com o jogo virtual, como proposta para a antecipação do 
conteúdo que seria apresentado em sala de aula. No tercei-
ro momento toda a turma foi para o Laboratório de Infor-
mática Educativa (LIE) conhecer e aprender a usar o jogo 
virtual Torre de Hanói no computador. E por fim, no quar-
to momento na sala de aula todas as crianças confecciona-
ram sua Torre de Hanói com materiais de baixa tecnologia 
e material reciclado, nesta atividade ficou perceptível que 
as crianças quando vivenciam uma atividade o aprendiza-
do é melhor consolidado. 

Após essa apresentação os cursistas foram convida-
dos para vivenciarem essa mesma atividade. Esse foi um 
momento marcante porque a participação deles deixou o 
encontro mais dinâmico, uma cursista fez a atividade do 
jogo no computador enquanto o outro fez atividade no 
material concreto e os outros cursistas auxiliavam orien-
tando quais as melhores estratégias para encontrar a me-
lhor forma de concluir a atividade com menor número de 
movimentos e maior quantidade acertos. Essa foi um mo-
mento lúdico e de colaboração entre os cursistas, partindo 
da teoria para a prática. 
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Para finalizar esse momento no período da manhã 
foi realizado um diálogo reflexivo, no qual os cursistas re-
lataram suas experiências convivendo com alunos com 
deficiência em sala de aula e suas práticas pedagógicas in-
clusivas no cotidiano escolar. Essas trocas de experiências 
foram valiosas, pois oportunizou um espaço de partilha de 
conhecimentos e novos saberes. Segue logo abaixo uma 
imagem dessa formação.

Imagem 01 – Apresentação dos jogos

Fonte: Arquivo do Projeto.

O segundo momento do encontro aconteceu, no 
horário da tarde no pátio da Unilab, num espaço amplo e 
arejado. Montamos mesas temáticas com jogos pedagógi-
cos que são utilizados na Sala de Recurso Multifuncional 
(SRM) no Atendimento Educacional Especializado (AEE), 
de acordo com os jogos que auxiliam no desenvolvimento 
da cognição, do letramento (alfabetização) e desenvolvi-
mento psicomotor. Os cursistas tiveram a oportunidade 
de conhecer e manusear os jogos. No início da parte prá-
tica do encontro foram organizados grupos e entregues 
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 cinco estudos de casos fictícios de situações reais e suge-
ridos aos cursistas que indicassem atividades que pudes-
sem utilizar os jogos expostos. Consideramos que o estudo 
em grupo foi muito bem aproveitado, pois a sugestões do 
uso dos jogos foram condizentes com a proposta inclusiva 
que poderia criar uma interação da criança com os jogos, 
no qual a professora de AEE fizessem as intervenções ne-
cessárias para a evolução da aprendizagem dos alunos.

Em seguida realizamos uma ampla explanação so-
bre os jogos expostos e suas possibilidades de uso no aten-
dimento de acordo com sua funcionalidade. Entre os jogos 
apresentados podemos citar blocos lógicos, tetracores, 
numerais e quantidade em Libras, uma variedade de que-
bra cabeça (de formas, de numerais, imagens, sequência 
lógica). Recursos de acessibilidade: aranha mola, plano 
inclinado, celas Braille, entre outros. 

Para a elaboração da atividade prática contamos com 
a colaboração do profissional de apoio Francisco  Herigles3 
que atua diretamente no atendimento com as crianças na 
alimentação, higiene, locomoção no âmbito escolar. Foi 
disponibilizado para a confecção do jogo Tangran um rico 
material com cartolinas coloridas, EVA, tesoura, réguas. 
Consideramos que foi um momento muito dinâmico e foi 
perceptivo o envolvimento de todos os cursistas na reali-
zação da atividade que registraram em fotos suas produ-
ções do seu jogo. No final do encontro foi distribuído um 
molde da Torre de Hanói confeccionado em material re-
ciclado (papelão), para que os cursistas levassem como 
sugestão para realização de um projeto interdisciplinar 
nas aulas de matemáticas (o raciocínio lógico), português 
(escrita, leitura e interpretação das regras do jogo) com e 
artes (na produção dos jogos). 
3 Estudante de Pedagogia. 



ANA RITA BEDOYA

340

Na semana seguinte, após o encontro presencial 
realizamos uma aula virtual e contamos com o apoio tec-
nológico do Samuel Oliveira que nos orientou sobre o uso 
das mídias e nos auxiliou na apresentação da aula virtual. 

O tema da aula virtual foi a apresentação das etapas 
do Estudo de Caso e a construção do Plano de AEE com o 
uso de jogos pedagógicos para a inclusão de alunos – va-
lorização das habilidades e estímulo das potencialidades. 
Como podemos constatar a Política nacional contempla 
as especificidades do trabalho realizadas nas SRM e tem 
como principal foco de atuação o: 

O atendimento educacional especializado identifica, 
elabora e organiza recursos pedagógicos e de aces-
sibilidade que eliminem as barreiras para a plena 
participação dos alunos, considerando as suas ne-
cessidades específicas. As atividades desenvolvidas 
no atendimento educacional especializado diferen-
ciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, 
não sendo substitutivas à escolarização. Esse aten-
dimento complementa e/ou suplementa a formação 
dos alunos com vistas à autonomia e independência 
na escola e fora dela4 (BRASIL/Ministério da Edu-
cação, 2008)

Ao recebermos as matrículas inclusivas antecipadas 
de alunos novatos, ou remanejadas de outras escolas da 
rede de ensino fazemos um agendamento com as famílias 
para fazer uma entrevista e convidar a criança para visitar 
e conhecer sua nova escola. O primeiro atendimento co-
meça com uma entrevista com a família para conhecer as 
particularidades do cotidiano familiar da criança, seu his-
tórico de saúde, suas preferências, nesse primeiro contato 

4 BRASIL. Ministério da Educação. Política Pública de Educação Es-
pecial na Perspectiva da educação Inclusiva. Brasília: MEC/SEESP, 
2008. Disponível em http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicae-
ducespecial.pdf.
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iniciamos as etapas de elaboração do estudo de caso que se 
desenvolve em 05 (cinco) etapas:

1-Apresentação do caso; O professor do AEE deve 
observar: – a problemática e as barreiras enfren-
tadas pelo aluno no contexto escolar e/ou familiar. 
– os aspectos relacionados ao desenvolvimento e 
aprendizagem do aluno que podem ou não estar 
associados à natureza do problema por ele enfren-
tado. 2- Esclarecimento do problema; utilizar os da-
dos já levantados durante a etapa da Apresentação 
do caso (esses dados dizem respeito aos diversos 
contextos que envolvem o aluno: a família e o pro-
fessor do ensino comum, outros profissionais da es-
cola); 3- Identificação da natureza do problema – o 
que provoca ”a situação problemática vivida por seu 
aluno” 4 – Resolução do problema; Envolve questio-
namentos para tentar solucionar o problema levan-
tando possibilidades que poderão ajudar na elabo-
ração do plano de AEE. 5 – Elaboração do plano de 
AEE para ser aplicado no atendimento educacional 
especializado do aluno na SRM (ROPOLI, 2010)

Após fazermos todo esse processo de coleta de in-
formações chegamos a culminância com a elaboração do 
plano de AEE, tendo como foco principal os objetivos a se-
rem alcançados e o que se deseja que o aluno seja capaz de 
realizar através de várias estratégias, com o uso de jogos 
pedagógicos concretos e virtuais, como também é impor-
tante mencionar as parceria com os professores de sala 
comum nos planejamentos e na elaboração de projetos 
que contemple todos os alunos no contexto de sala de aula 
e nos outros ambientes da escola. 

Na continuidade do processo formativo, os cursistas 
realizaram uma atividade domiciliar em equipes, com o 
tema: Estudo de caso e plano de AEE com o uso de jogos 
pedagógicos para a inclusão de alunos – valorização das 
habilidades e estímulo das potencialidades. A atividade 
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consistia em: 1 – Elaborar um Estudo de Caso real: esco-
lher entre os participantes da equipe um caso em que o 
aluno esteja estudando na escola. 2 – Elaborar um Plano 
de AEE para o caso escolhido. Cada membro da equipe 
poderia sugerir uma atividade para ser desenvolvida no 
atendimento com o aluno. Consideramos importante res-
saltar que as atividades realizadas foram bem elaboradas 
contemplando os critérios para a elaboração do estudo de 
caso e uma elaboração do plano de AEE exequível. 

CONCLUSÃO

A inclusão da pessoa com deficiência se faz cada vez 
mais evidente através das políticas, das leis, das conven-
ções internacionais e pela conscientização da sociedade. 
Atualmente vemos nas mídias sociais vários grupos parti-
cipando ativamente da defesa dos direitos das pessoas com 
deficiência. Podemos apreciar esses fatos através do gran-
de número de matriculas inclusivas nas escolas e univer-
sidades, como também a inserção no mercado de trabalho. 
A sociedade vem cobrando do poder público através dos 
seus representantes uma cidade mais inclusiva em que as 
pessoas com deficiência tenham acessibilidade através de 
pisos guias, ônibus adaptados para que as pessoas que fa-
zem uso de cadeiras de rodas possam se locomover com 
autonomia, como também vagas de estacionamentos re-
servados com prioridades. Podemos perceber com os fa-
miliares das pessoas com deficiência buscam estar mais 
próximas aos grupos de apoios, participam de grupos nas 
redes sócias e buscam mais formação e maiores infor-
mações sobre o direito dos seus filhos. Ao constatarmos 
esses fatos percebemos que o nosso compromisso com a 
educação inclusiva se faz presente em todos os momen-
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tos das nossas vidas, até quando não percebemos, quando 
estamos trabalhando com nossos alunos quando estamos 
nos ambientes de lazer: shopping, praias, supermercados 
podemos ter atitudes inclusivas.

Consideramos nossa participação no Projeto Clube 
da Inclusão –  Formação de Docentes de Escolas Indíge-
nas e Quilombolas da Educação Básica do Maciço do Ba-
turité com vistas à  Educação Especial na perspectiva da 
Educação Inclusiva foi uma experiência significativa, pois 
conseguimos apresentar as possibilidades do uso dos jo-
gos pedagógicos e nosso trabalho de inclusão no contexto 
 escolar. 

Desejamos sucesso a todos que participaram desse 
projeto e em especial aos cursistas que participaram com 
empenho e dedicação na busca de novos conhecimentos 
para a construção de uma prática pedagógica inclusiva. 
Agradecemos a oportunidade de termos participado desse 
momento de formação que nos marcou com muita alegria 
e o sentimento de gratidão por falarmos do que acredita-
mos e amamos que é a inclusão. 
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ENTENDENDO A DEFICIÊNCIA 
INTELECTUAL: UMA EXPERIÊNCIA 
FORMATIVA
Sebastiana Moreira de Araújo1

Aline Pereira Lima2

RESUMO
Relato de experiência vivida enquanto professora forma-

dora junto ao projeto de Extensão CLUBE DA INCLUSÃO ESCO-
LAR - Formação de Docentes de Escolas Indígenas e Quilombolas 
da Educação Básica do Maciço do Baturité com vistas à Educação 
Especial na perspectiva da Educação Inclusiva. De modo que  mi-
nistramos a temática Entendendo a Deficiência Intelectual junto 
ao cursista do projeto em questão.

Palavras-chave: Deficiência, inclusão, escola.

ABSTRACT
Report of my experience as a teacher trainer with the 

Extension project CLUBE DA INCLUSÃO ESCOLAR - Training 
of Teachers from Indigenous and Quilombola Schools of Basic 
Education in the Baturité Massif with a view to Special Education 
from the perspective of Inclusive Education. Therefore, we teach 
the theme Understanding Intellectual Disability with the course 
participant of the project in question.

Keywords: Disability, inclusion, school

Fomos convidadas pela Coordenação do Projeto Clube 
da Inclusão Escolar, a Profa. Dra. Geranilde Costa3 para atua-
1 Psicóloga / Psicopedagoga no NAPE – Redenção. Especialista em Ob-

servação de Bebês – Método Esther Bich. Psicóloga Escolar.
2 Pedagoga. Psicopedagoga. 
3 Coordenação Geral do citado projeto.
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mos como formadoras tratando da temática  Entendendo a De-
ficiência Intelectual junto ao cursista do projeto em  questão.

O Projeto de Extensão Clube da Inclusão Escolar – 
Formação de Docentes de Escolas Indígenas e Quilombo-
las da Educação Básica do Maciço de Baturité com vistas à 
Educação especial na perspectiva da Educação Inclusiva, 
é uma ação desenvolvida pela Universidade da Integração 
Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira-UNILAB, com 
financiamento da Confederação Nacional dos Agricultores 
Familiares e Empreendedores Familiares (CONAFER). 
Nossa apresentação ocorreu na Escola Indígena Manoel 
Francisco dos Santos em Aratuba (Ce). O citato projeto que 
tem os seguintes objetivos:

Capacitar para o processo de educação es-
pecial na perspectiva da educação inclusiva 
com foco no ensino-aprendizagem: 
• Docentes da Escola Indígena Manoel Francisco 

dos Santos em Aratuba – Ce.
• Docentes da Escola de Ensino Fundamental Osó-

rio Julião localizada na área de remanescente qui-
lombola Serra do Evaristo, em Baturité CE.

• Docentes de escolas públicas de Aratuba. 
• Docentes do Atendimento Educacional Especiali-

zado (AEE) das Secretarias Municipais de Educa-
ção do Maciço do Baturité.

Contribuir para o processo de compreensão 
sobre a educação especial na perspectiva 
da educação inclusiva com foco no ensino-
-aprendizagem: 
• Pais/mães e/ou responsáveis por estudantes da 

educação básica de que possuem Necessidades 
Educativas Especiais (NEE) da cidade Aratuba. 
(Projeto Clube da Inclusão Escolar, 2022, p. 5) 
(grifos nossos) 

Abordamos a temática Entendendo a Deficiência In-
telectual da seguinte maneira:
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1. Apresentação de Conceitos Básicos sobre a Defi-
ciência Intelectual;

2. Estudo de casos de crianças com Deficiência Inte-
lectual;

3. Apresentação de jogos e/ou brinquedos educati-
vos a serem utilizados com estudantes com Defi-
ciência Intelectual,

4. Aplicação de Atividade Avaliativa (individual ou 
coletiva). 

Segue logo abaixo algumas das questões conceituais 
abordadas.

QUESTÕES CONCEITUAIS

A Deficiência Intelectual é um transtorno do desen-
volvimento que inclui prejuízos intelectuais e adaptativos, 
nos domínios conceitual, social e prático. Seu diagnóstico 
confere déficits em funções intelectuais como raciocínio, 
resolução de problemas, planejamento, pensamento abs-
trato, julgamento, aprendizagem acadêmica e pela experi-
ência e déficits em funções adaptativas que resultam em 
fracasso para atingir padrões de desenvolvimento e socio-
culturais em relação à independência pessoal e responsa-
bilidade social. Segundo o Manual Diagnóstico e Estatís-
tico de Transtornos Mentais (DSM-05 TR), a Deficiência 
Intelectual ou Transtorno do Desenvolvimento Intelectual 
é um transtorno do neurodesenvolvimento intelectual ca-
racterizado por déficit nas funções intelectuais e adaptati-
vas. Todavia, para o Classificação Internacional de Doenças 
(CID -11) pode ser um transtorno do neurodesenvolvimen-
to especificamente intelectual, que corresponde a um am-
plo contingente de condições etiologicamente  distintas. 
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Já a Organização Mundial da Saúde (OMS) define a 
deficiência intelectual, antigamente denominada retardo 
mental, como uma capacidade significativamente reduzi-
da de compreender informações novas ou complexas e de 
aprender e aplicar novas habilidades (inteligência preju-
dicada). Ela é caracterizada, essencialmente, por altera-
ções, durante o período de desenvolvimento, das faculda-
des que determinam o nível global de inteligência, isto é, 
das funções cognitivas, de linguagem, habilidades moto-
ras e capacidade social e que tem um efeito duradouro so-
bre o desenvolvimento (World Health Organization, 2010). 

Seria então um transtorno do desenvolvimento in-
telectual, com início no período do desenvolvimento que 
inclui déficits funcionais, tanto intelectuais quanto adap-
tativos, nos domínios conceitual, social e prático. 

Já a Inteligência seria um aspecto do desenvolvi-
mento inerente ao ser humano com origem genética, que 
nasce com a pessoa, e por isso é estática (pouco moldada pelo 
ambiente). A inteligência é formada por atitudes intelectuais 
e a cognição é uma experiência de aprendizagem mediada, 
o que significa que necessita de interferências e estímulos. 
Assim, Cognição e Inteligência estão muito ligadas, mas am-
bas possuem peculiaridades que precisamos compreender.

Importante compreender que a Inteligência tem 
origem genética, é estática e pouco sofre mudança no 
contato com o ambiente. Já a Cognição é aprendida e/ou 
ensinada e envolve habilidades de atenção memória, e ou-
tros processos cognitivos. Tem plasticidade e transforma-
ção diante de estímulos do meio. Para Fonseca (1998) com 
relação à modificabilidade, a inteligência pode ser pouco 
transformada, já que depende dos genes e da influência 
ambiental. Na cognição, é possível a modificação mais ati-
va com base nos aspectos ambientais. 
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Podemos desse modo, entender que toda criança 
com problemas de inteligência, consequentemente, terá 
problemas de cognição, mas nem toda criança com pro-
blemas cognitivos tem problemas de inteligência. Assim, a 
exemplo da dislexia que é um problema cognitivo, enquan-
to a deficiência intelectual é um problema de inteligência. 

Historicamente, o estigma atribuído à Deficiência 
Intelectual é deletéria. Ao longo do tempo as pessoas com 
alterações no percurso do desenvolvimento intelectual 
eram tidas popularmente como retardadas, imbecis, idio-
tas, burras, cretinas, débil mentais, etc. Enquanto educa-
doras e técnicas na educação inclusiva, ainda nos depara-
mos frequentemente com situações no contexto escolar 
e social em que a pessoa com Deficiência Intelectual, no 
quesito aprendizagem sofre com a subestimação com re-
lação a capacidade de aprender, sendo comum a prática 
excludente no contexto escolar e familiar. Em geral no 
contexto familiar são tidas como frágeis e dignas de dó.

CONCEITO DE FUNÇÕES ADAPTATIVAS 

Etiologia

O comportamento adaptativo é a reunião de habili-
dades conceituais, sociais e práticas que foram aprendidas 
pelas pessoas para funcionarem em suas vidas diárias. 
Sem apoio continuado, os déficits de adaptação limitam o 
funcionamento em uma ou mais atividades diárias, como 
comunicação, participação social e vida independente, e 
em múltiplos ambientes, como em casa, na escola, no local 
de trabalho e na comunidade. (CID-11) 

 Esses déficits intelectuais e adaptativos devem ter 
início durante o período do desenvolvimento.
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O funcionamento adaptativo envolve raciocínio 
adaptativo em 03 (três) domínios: conceitual, social e prá-
tico, a saber:

a) domínio conceitual – envolve competência em 
termos de memória, linguagem, leitura, escrita, 
raciocínio matemático, aquisição de conhecimen-
tos práticos, solução de problemas e julgamento 
em situações novas, entre outros. 

b) domínio social envolve percepção de pensa-
mentos, sentimentos e experiências dos outros; 
empatia; habilidades de comunicação interpes-
soal; habilidades de amizade; julgamento social; 
entre outros; e 

c) domínio prático envolve aprendizagem e auto-
gestão em todos os cenários de vida, inclusive cui-
dados pessoais, responsabilidades profissionais, 
controle do dinheiro, recreação, autocontrole 
comportamental e organização de tarefas escola-
res e profissional Etiologia – diferentes causas.

A etiologia da Deficiência Intelectual tem origem 
conhecida por diversos autores, sendo apresentada como 
causa condições genética, evidenciadas por alterações 
cromossômicas (Rett4, Down5, Xfrágil6. Ocorrências peri-

4 Distúrbio genético e de neurodesenvolvimento raro que ocorre qua-
se exclusivamente nas meninas. Meninos são raramente afetados. 
Fonte: https://www.msdmanuals.com/pt/casa/problemas-de-sa%-
C3%BAde-infantil/dist%C3%BArbios-de-aprendizagem-e-do-desen-
volvimento/s%C3%ADndrome-de-rett

5 A Síndrome de Down (SD) ou trissomia do 21 é uma condição humana 
geneticamente determinada, é a alteração cromossômica (cromosso-
mopatia) mais comum em humanos e a principal causa de deficiência 
intelectual na população. Fonte: https://bvsms.saude.gov.br/bvs/pu-
blicacoes/diretrizes_atencao_pessoa_sindrome_down.pdf

6 A síndrome do X frágil é a causa mais comum hereditária do deficit 
intelectual, sendo os homens mais comumente afetados do que as 
mulheres. Fonte: https://www.msdmanuals.com/pt-br/profissional/

https://www.msdmanuals.com/pt/casa/problemas-de-sa%C3%BAde-infantil/dist%C3%BArbios-de-aprendizagem-e-do-desenvolvimento/s%C3%ADndrome-de-rett
https://www.msdmanuals.com/pt/casa/problemas-de-sa%C3%BAde-infantil/dist%C3%BArbios-de-aprendizagem-e-do-desenvolvimento/s%C3%ADndrome-de-rett
https://www.msdmanuals.com/pt/casa/problemas-de-sa%C3%BAde-infantil/dist%C3%BArbios-de-aprendizagem-e-do-desenvolvimento/s%C3%ADndrome-de-rett
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natais, durante e logo após o nascimento (falta de oxige-
nação, lesão cerebral, uso de substâncias tóxicas, doenças 
(Sífilis7, Rubéola8, Meningite9, Covid-1910), desnutrição e 
violência psicológica, entre outros. 

A avaliação da inteligência se dá de forma quantita-
tiva através da avaliação de QI (quantificação do quesito 
inteligência). Já a cognição é avaliada de acordo com as 
capacidades e a motivação do indivíduo. As formas de ava-
liação podem ser:

• Psicometria – testes (QI e projetivos)
• Observação Clínica
• Observação das funções executivas 
• Observação das funções cognitivas

A Organização Mundial de Saúde (2010) indica que a 
Deficiência Intelectual é classificada em quatro níveis: 

• Leve – (QI entre 50-69)
• Moderada – (QI entre 35-49)
• Grave – (QI entre 20-40)
• Profunda – (QI abaixo de 20)

pediatria/anomalias-gen%C3%A9ticas-e-cromoss%C3%B4micas/s%-
C3%ADndrome-do-x-fr%C3%A1gil

7 Infecção Sexualmente Transmissível (IST) curável e exclusiva do ser 
humano, causada pela bactéria Treponema pallidum. Fonte: https://
www.gov.br/saude/pt-br/assuntos/saude-de-a-a-z/s/sifilis

8 Doença infecto-contagiosa que acomete principalmente crianças en-
tre cinco e nove anos. Fonte: https://www.bio.fiocruz.br/index.php/
br/rubeola-sintomas-transmissao-e-prevencao

9 Inflamação das meninges, que são as três membranas que envolvem o 
cérebro e protegem o encéfalo, a medula espinhal e outras partes do sis-
tema nervoso central. Fonte: https://bvsms.saude.gov.br/meningite/

10 Infecção respiratória aguda causada pelo coronavírus SARS-CoV-2, poten-
cialmente grave, de elevada transmissibilidade e de distribuição global. 
Fonte: https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-que-e-o-coronavirus
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Pessoas com Deficiência Intelectual costumam apre-
sentar as seguintes características em diferentes níveis:

• Dificuldades de raciocínio e compreensão;
• Comprometimento das habilidades sociais;
• Déficit de linguagem, memória e raciocínio;
• Dificuldades de adaptação nos ambientes sociais;
• Aprendizagem mais lenta;
• Dificuldades para compreender sinais e situa-

ções esperadas para a idade;
• Alto nível de dependência;
• Ingenuidade exacerbada.

A DI não tem um tratamento específico, porém um 
suporte pedagógico adequado pode proporcionar ga-
nhos e aquisições diversas para a qualidade de vida da 
criança ou adulto em situação de vivência escolar. Nes-
te sentido, o Atendimento Educacional Especializado 
(AEE), que se caracteriza por realizar ações específicas 
para a aprendizagem de alunos de inclusão, deve propor 
atividades que estimulem a aprendizagem de conceitos e 
organização do pensamento. É imprescindível que o pro-
fessor de AEE conheça seu aluno, assim suas condições 
cognitivas.

O trabalho do professor de AEE é auxiliar o aluno 
com Deficiência Intelectual a atuar no ambiente escolar 
e fora dele, considerando as especificidades cognitivas. É 
um trabalho que também se debruça na gestão dos pro-
cessos de aprendizagem, na avaliação desse processo e 
em seu acompanhamento. 

Logo abaixo expomos algumas das aprendizagens 
manifestadas por um grupo de cursistas:
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Docente 1 – Compreender os conceitos e definição 
dos termos inteligência e cognição a sua aplicabili-
dade no processo de ensino- aprendizagem.

Docente 2 – A pessoa com Deficiência Intelectual 
tem dificuldade para aprender, entender e realizar 
atividades comuns para as outras pessoas. Muitas 
vezes, essa pessoa se comporta como se tivesse me-
nos idade do que realmente tem.

Docente 3 – Os fatores de risco e causas que podem 
levar à deficiência intelectual podem ocorrer em 
três fases: pré-natais, perinatais  e pós-natais.

Docente 4- Existem alguns sinais indicativos de de-
ficiência intelectual: podemos ficar atentos as crian-
ças acima de 2 anos. Quando: Falta de interesse pe-
las atividades dadas em sala de aula, Pouca intera-
ção com os colegas e com a professora, Dificuldade 
em coordenação motora (grossa e fina), Dificuldade 
em se adaptar aos mais variados ambientes, Quan-
do a criança perde ou esquece o que já havia apren-
dido e outros.

Docente 5- Diferenciar deficiência intelectual e 
doença mental: deficiência intelectual a pessoa 
apresenta um atraso no seu desenvolvimento, difi-
culdades para aprender e realizar tarefas do dia a 
dia e interagir com o meio em que vive. Já a doença 
mental engloba uma série de condições que causam 
alteração de humor e comportamento e podem afe-
tar o desempenho da pessoa na sociedade, é uma 
doença psiquiátrica, que deve ser tratada por um 
psiquiatra, com uso de medicamentos específicos 
para cada situação.

A seguir, as imagens desse momento formativo.
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Imagem 01 – Momento da formação 

Fonte: Arquivo do Projeto

Imagem 02 – Em sala de aula 

Fonte: Arquivo do Projeto 
CONCLUSÃO

 
O diagnóstico precoce da DI contribui para uma in-

tervenção mais assertiva com maiores possibilidades de 
identificação das habilidades presentes. O desempenho do 
desenvolvimento de indivíduos com essa deficiência de-
pende de causas subjacentes, do grau de comprometimen-
to cognitivo e adaptativo. Também da presença de patolo-
gias associadas, da participação da família e escola, assim 
como, de estimulações terapêuticas e outros acompanha-
mentos que podem ser ofertadas às crianças e famílias.
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Queremos chamar atenção de profissionais da 
saúde, envolvidos nos períodos de pré-natal e perinatal, 
famílias e sociedade em geral, para a importância da ob-
servação de sinais indicadores de comprometimento no 
percurso do desenvolvimento da criança. 

Esta conduta nos leva ao estado de alerta para pre-
venção e intervenção precoces.

REFERÊNCIAS 

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION. Diagnostic and 
Statistical Manual of Mental Disorders – DSM. 5 ed. Wa-
shington D/C, 2013.

Classificação Internacional de Doenças. Disponível em: 
https://www.paho.org/pt/noticias/11-2-2022-versao-final-
-da-nova-classificacao-internacional-doencas-da-oms-cid-
-11-e Acesso: 19 jun. 2023. 

GOMES, A. L. L.; POULINO, J.R; Figueiredo, R. V. Educação 
Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva. O atendi-
mento educacional especializado para alunos com defici-
ência intelectual. Ministério da Educação. Secretaria de 
Educação Especial. Universidade Federal do Ceará, 2010.

SILVA, Geranilde Costa e. PROJETO – CLUBE DA IN-
CLUSÃO ESCOLAR: Formação de Docentes de Escolas 
Indígenas e Quilombolas da Educação Básica do Maciço 
do Baturité com vistas à Educação Especial na perspectiva 
da Educação Inclusiva. Unilab, 2022.

https://www.paho.org/pt/noticias/11-2-2022-versao-final-da-nova-classificacao-internacional-doencas-da-oms-cid-11-e
https://www.paho.org/pt/noticias/11-2-2022-versao-final-da-nova-classificacao-internacional-doencas-da-oms-cid-11-e
https://www.paho.org/pt/noticias/11-2-2022-versao-final-da-nova-classificacao-internacional-doencas-da-oms-cid-11-e


ADRIANA FAÇANHA BARBOSA PIRES

356

EDUCAÇÃO DE PESSOAS SURDAS: 
FORMAÇÃO DE DOCENTES DO 
PROJETO CLUBE DA INCLUSÃO 
ESCOLAR
Adriana Façanha Barbosa Pires1

RESUMO
Relato de experiência vivida enquanto professora for-

madora junto ao projeto de Extensão CLUBE DA INCLUSÃO 
ESCOLAR - Formação de Docentes de Escolas Indígenas e Qui-
lombolas da Educação Básica do Maciço do Baturité com vistas 
à Educação Especial na perspectiva da Educação Inclusiva. De 
modo que   ministrei o Módulo V -  Educação de Pessoas Surdas.

Palavras-chave: Educação de surdos, escola, inclusão.

ABSTRACT
Report of my experience as a teacher trainer with the 

Extension project CLUBE DA INCLUSÃO ESCOLAR - Training 
of Teachers from Indigenous and Quilombola Schools of Basic 
Education in the Baturité Massif with a view to Special Education 
from the perspective of Inclusive Education. So I taught Module 
V - Education of Deaf People.

Keywords: Deaf education, school, inclusion

Atuo como professora da Secretaria de Educação do 
Estado do Ceará (Seduc), exercendo suas atividades no 
Atendimento Educacional Especializado (AEE) no Cen-
tro de Referência em Educação e Atendimento Educacio-

1 Possui Graduação em Fonoaudiologia, Especialização em Psicopeda-
gogia e em Saúde do Idoso. E-mail: nenhapires@hotmail.com
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nal do Estado do Ceará (Creaece) e como formadora nos 
cursos de Formação Continuada em Educação Especial 
e Educação Infantil na Perspectiva Inclusiva. Participou 
em 2004 da implantação do Centro de Capacitação de Pro-
fissionais da Educação e de Atendimento às Pessoas com 
Surdez (CAS) no estado do Ceará.

Fui convidada professora Dra. Geranilde Costa2 
para participar como formadora junto ao PROJETO3 – 
CLUBE DA INCLUSÃO ESCOLAR – Formação de Docentes 
de Escolas Indígenas e Quilombolas da Educação Básica 
do Maciço do Baturité com vistas à Educação Especial na 
perspectiva da Educação Inclusiva, convite para ministrar 
o Módulo V – Educação de Pessoas Surdas, junto ao PRO-
JETO – CLUBE DA INCLUSÃO ESCOLAR – Formação de 
Docentes de Escolas Indígenas e Quilombolas da Educa-
ção Básica do Maciço do Baturité com vistas à Educação 
Especial na perspectiva da Educação Inclusiva. Projeto 
que tem por Objetivo Geral – capacitar docentes da educa-
ção básica de escolas indígenas e quilombolas do Maciço 
do Baturité (CE) com vistas à Educação Especial na pers-
pectiva da Educação Inclusiva. Projeto que recebeu finan-
ciamento da Confederação Nacional de Agricultores Fami-
liares e Empreendedores Familiares Rurais – CONAFER. 

Projeto realizado pela Universidade da Integração 
Internacional da Lusofonia Afro-brasileira (UNILAB), 
com os seguintes objetivos:

Capacitar para o processo de educação es-
pecial na perspectiva da educação inclusiva 
com foco no ensino-aprendizagem: 

• Docentes da Escola Indígena Manoel Francisco 
dos Santos em Aratuba – Ce.

2 Coordenadora Geral do citado projeto.
3 Instagram: @clubedainclusaoescolar 
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• Docentes da Escola de Ensino Fundamental Osó-
rio Julião localizada na área de remanescente qui-
lombola Serra do Evaristo, em Baturité CE.

• Docentes de escolas públicas de Aratuba. 
• Docentes do Atendimento Educacional Especiali-

zado (AEE) das Secretarias Municipais de Educa-
ção do Maciço do Baturité.

Contribuir para o processo de compreensão 
sobre a educação especial na perspectiva 
da educação inclusiva com foco no ensino-
-aprendizagem: 
• Pais/mães e/ou responsáveis por estudantes da 

educação básica de que possuem Necessidades 
Educativas Especiais (NEE) da cidade Aratuba. 
(Projeto Clube da Inclusão Escolar, 2022, p. 5) 
(grifos nossos) 

Destaco que essa formação foi dividida em 02 (dois) 
momentos, inicialmente realizada na Escola de Ensino 
Fundamental Osório Julião localizada na área de rema-
nescente quilombola Serra do Evaristo, em Baturité, (CE). 
Já o segundo momento ocorreu na Unilab, em Redenção. 
no campus Auroras. 

Falar da minha trajetória profissional é falar, tam-
bém, da educação da pessoa com surdez, uma vez que, mais 
especificamente, a partir de 2004 tive a oportunidade e o 
prazer de me aproximar da comunidade surda, quando fui 
exercer minhas atividades profissionais no CAS. Logo me 
apaixonei pela Libras, língua que não conhecia profunda-
mente. Desde então tenho o prazer de conviver com pesso-
as surdas no Creaece, seja no atendimento ou no convívio 
com colegas surdos. Recebi com muita alegria o convite 
na pessoa da Geranilde Costa para a minha participação 
no Projeto Clube da Inclusão Escolar, pois sinto-me muito 
feliz em compartilhar saberes, principalmente no que se 
refere à Educação Especial. 
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EDUCAÇÃO DA PESSOA COM SURDEZ

A Educação Especial, que tradicionalmente foi cons-
tituída como um modelo de educação segregada tem se 
voltado nos últimos anos para uma educação inclusiva. 
Esta proposta ganhou força a partir da metade dos anos 
90 com a divulgação de alguns documentos, como: a De-
claração de Salamanca, cuja recomendação é que todos os 
alunos com ‘necessidades educacionais especiais’ sejam 
matriculadas e atendidas nas escolas de educação básica. 

A Política Nacional de Educação Especial na Pers-
pectiva da Educação Inclusiva (01/2008) vem possibilitar 
novas práticas pedagógicas, com vistas a atender as espe-
cificidades dos alunos que constituem seu público alvo e 
garantir o direito à educação a todos (BRASIL, 2008).

Assim sendo, faz-se necessário criar espaços de re-
flexão com o intuito de garantir o direito a uma educação 
de qualidade. Deve-se pensar, então, em uma concepção 
crítica de aprendizagem que enfatize aspectos fundamen-
tais como: uma visão mais pluralista do aprender, valori-
zando múltiplos fatores que interferem na aprendizagem; 
uma concepção dinâmica de aprendizagem num enfoque 
sistêmico, aberto e em movimento dialógico; a valorização 
da subjetividade, considerando o contexto cultural; o foco 
na interdisciplinaridade, buscando as articulações entre 
as diversas áreas do conhecimento; a busca da transdis-
ciplinaridade, da essência do conhecimento, olhando os 
princípios que regem o processo de inclusão. (DEMO, 
1997).

Hoffman (2010) diz que o conhecimento dos alunos 
é adquirido com a interação com o meio em que vive e as 
condições deste meio, vivências, objetos e situações. Os 
estágios de desenvolvimento estabelecem relações mais 
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complexas e abstratas de forma evolutiva a partir de uma 
maturação.

A Língua de Sinais trouxe luz para a pessoa surda, que 
encontrou uma forma de se comunicar com o outro, seja 
surdo ou ouvinte. Essa habilidade foi ganhando forma e em 
24 de abril de 2002 foi promulgada a lei 10.436, que reconhe-
ceu a Língua Brasileira de Sinais (Libras) como meio legal 
de comunicação e expressão dos surdos (BRASIL, 2002).

Com a Libras, o aluno surdo que era visto como in-
capaz, sem direito à educação, uma vez que não conseguia 
estabelecer uma comunicação eficiente, passa a ter sua 
língua legitimada e seu uso pela comunidade surda ganha 
respaldo do poder público. A Libras é o veículo de manifes-
tação cultural da pessoa surda, por ela o surdo desenvolve 
a cognição, a subjetividade, a expressividade e exerce sua 
cidadania. “Em nada a surdez compromete o desenvolvi-
mento cognitivo-linguístco do surdo se ele tiver respeita-
do o seu direito de usar e se expressar na língua natural 
– a de sinais.” (GESSER, 2009).

Porém a Língua de Sinais não pode substituir a Lín-
gua Portuguesa. As duas Línguas devem coexistir no am-
biente escolar, sendo a Libras a primeira língua (L1) de co-
municação do surdo, no qual terá acesso ao aprendizado e 
o meio pelo o qual o surdo se comunica, e a Língua Portu-
guesa como a segunda língua (L2) na modalidade escrita, 
língua em que todo o material escrito acontece.

Desta forma, Slomski defende que a proposta bilín-
gue para a educação dos surdos seria a mais viável, embo-
ra afirme que a proposta não deva ser puramente bilíngue. 
É importante considerar o biculturalismo, ... “visto que 
envolve aspectos relativos à identidade pessoal e cultural; 
língua e discurso, subjetividade e alteridade; minorias, di-
ferenças culturais, etc.” (SLOMSKI, 2011).
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Essa autora defende o bilinguismo na visão antropo-
lógica, reconhecendo a condição do surdo e o direito deste 
ser educado num modelo bilíngue, onde a Libras é adquiri-
da na interação comunicativa entre surdos adultos e seus 
pares; e a aprendizagem da modalidade escrita da Língua 
Portuguesa, que sendo uma segunda língua, serve de inte-
ração do surdo com a comunidade e cultura ouvinte.

SLOMSKI (2011) ainda diz que, para a concretização 
da proposta bilíngue na educação do surdo é importante: 
criar um ambiente sinalizado, onde o surdo utilize natu-
ralmente sua língua natural, toda a comunidade escolar 
ser proficiente em Libras, ter a presença de surdos adul-
tos fluentes e nativos da língua de sinais pra que a criança 
aprenda sua língua de forma natural. Para isso não se pode 
deixar de considerar a família, que também deverá saber e 
se comunicar com a criança surda através da Libras, pois 
o meio familiar deverá ofertar experiências linguísticas 
para a aquisição e desenvolvimento da língua natural, me-
diante uma estimulação adequada. 

Essa autora acrescenta que o aprendizado da língua 
escrita deverá ser apoiada nas estratégias cognitivas em 
que se desenvolveu a Libras. Para isso, o espaço escolar 
deverá lançar mão das técnicas de ensino de língua es-
trangeira, para que o surdo possa inferir naturalmente e 
visualmente com a estrutura textual, sintática, morfológi-
ca e fonológica da língua portuguesa escrita.

A elaboração de um currículo escolar adequado às 
especificidades e singularidades das crianças surdas tam-
bém se faz necessário. Como coloca Perrenoud (1999) so-
bre a pedagogia diferenciada e nas novas competências 
para ensinar, a aprendizagem escolar acontece de diferen-
tes formas para diferentes pessoas e não há como pensar 
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em uma sala de aula de hoje sem pensar na diversidade e 
heterogeneidade.

Já o aprendizado da modalidade oral da língua por-
tuguesa depende de fatores individuais e não deve ser ta-
refa do pedagogo, mas do fonoaudiólogo, e não deve ser 
entendida como meio de aprender a língua da sociedade, 
mas como um meio de facilitar a interação diária com ela. 
(SLOMSKI, 2011).

Vygotsky (1994) aponta que a escola deve dirigir 
seus esforços à criação positiva de formas de trabalho 
que levem o sujeito a vencer as dificuldades criadas pela 
deficiência, suas metas não devem ser distintas daquelas 
do ensino comum, já que no desenvolvimento de pessoas 
com deficiência atuam as mesmas leis gerais.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Através do Módulo sobre a Educação da Pessoa com 
Surdez, onde foi destacado um breve histórico da educa-
ção para as pessoas com surdez, definições sobre surdez, 
fala, língua e o ser surdo, foi possível concluir que os es-
tudos mostram que a melhor proposta para a educação da 
pessoa surda é o Bilinguismo.

Alguns relatos dos alunos enriquecem e mostram a 
importância de formações para os educadores, em que po-
demos destacar: 

1- Eu aprendi que… O surdo atribui um sinal a uma 
pessoa tendo como referência sua aparência física. 
A língua de sinais não pode ser confundida com mí-
mica ou simples gestos, trata-se de uma linguagem 
que possui uma gramática própria, assim como a 
língua falada ou oral. (Cursista 1)
2- Eu não sabia que … O surdo tem direito à educa-
ção especializada, onde o mesmo terá aulas de lín-



EDUCAÇÃO DE PESSOAS SURDAS:
FORMAÇÃO DE DOCENTES DO PROJETO CLUBE DA INCLUSÃO ESCOLAR

363

gua portuguesa, libras e as demais habilidades que 
ajudarão no seu desenvolvimento em seu ambiente 
escolar. O aluno tem direito garantido por lei em ter 
um intérprete, que irá traduzir em libras as aulas 
ministradas pelo professor. (Cursista 2)

3- Estes meus novos aprendizados vão me ajudar a 
… Através desse curso tivemos mais conhecimentos 
em relação aos direitos surdos dentro e fora da sala 
de aula. E que ainda há uma grande necessidade de 
barreiras serem quebradas para que as famílias se 
sintam seguras ao mandar seus filhos para dentro 
da sala de aula, sabendo que estão seguros e que to-
dos seus direitos serão respeitados. (Cursista 3)

A Língua de Sinais Brasileira (LIBRAS) tem um 
papel fundamental para que a pessoa surda possa efeti-
vamente ter a inclusão escolar. Para tanto se faz urgente 
a oferta de um curso de Libras para a formação e desen-
volvimento profissional dos educadores, pois criar um 
ambiente sinalizado é o primeiro passo para que práticas 
educativas inclusivas para pessoa surda aconteçam. 

Segue logo abaixo uma imagem deste momento.

Imagem 01 – Realização do Módulo.

Fonte: Arquivo do Projeto.
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