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APRESENTACAO

O Livro “Reflexdes sobre a educacdao” ¢é o resultado dos trabalhos dos alunos
desenvolvidos na disciplina Epistemologia da Educagéo, ofertada no segundo semestre
do ano de 2024, no PPGED/Faced/UFU pelo Prof. Dr. Catlos Lucena. Esta
disciplina versou sobre as principais discussdes epistémicas sobre a educacio,
discutindo tematicas como o positivismo, fenomenologia, hermenéutica, marxismo e
estruturalismo.

Ao final, foi pedido aos alunos que a cursaram, em conjunto com seus
orientadores, que produzissem um capitulo de livro, deixando livre a escolha entre as
diferentes tematicas abordadas. Foi assim que foi produzido este livro composto por
11 capitulos divididos em quatro partes especificas assim denominadas: Reflexoes
sobre o pensamento marxiano e marxista; Reflexdes sobre o pensamento de Paulo
Freire; Reflexdes sobre a educagiao ambiental e Reflexdes sobre a cultura e a politica
educacional.

O primeiro capitulo intitulado Educacao emancipadora e classe trabalhadora:
contribuigoes para o trabalho social em Servico Social de Gerusa Emilia da Silva Lima e Carlos
Lucena analisa a atuacio das/os assistentes sociais, demonstrando a transicio
formativa que ocorreu desde a adogao da teoria social positivista até a abordagem em
torno de teorias criticas de interpretacao e transformacao da sociedade.

Em Escola Integral: Consideragoes a partir do Materialismo Histdrico-Dialético,
Alessandra Alves Ribeiro e Lucia de Fatima Valente analisam os fundamentos da
educacdo integral como resposta a radicalizacio da divisao social do trabalho
manifestas na loégica do trabalho alienado e estranhado. Realizam um estudo historico
desde as décadas de 1960 ¢ 1970 até as de 1980 ¢ 1990, demonstrando a educacio
integral como uma ferramenta de resisténcia a exploragao do trabalho.

Julliany Machado Matos em Tecnologias e o controle do trabalho em Marx analisa
historicamente como a tecnologia tem sido utilizada para submeter e controlar o
trabalho humano, transformando a organizacio do trabalho ao longo do
desenvolvimento do capitalismo em formas mais elaboradas de obtenc¢ao de mais-valia
via processo de exploragao do trabalho.

A epistemologia em Dermeval Saviani: concepeoes para o ensino critico e transformador
escrito por Ana Karolina Silva, Marcely Lopes de Oliveira, Carlos Lucena e Carlos
Magno dos Santos realiza uma analise da epistemologia de Dermeval Saviani, com foco
nas concepgoes que ele propde para um ensino critico e transformador. Recupera as
criticas deste pensador a educa¢io tradicional e sua proposta de construcao, via
educacional, de propostas para a emancipa¢ao humana.

Psicologia  histdrico-cultural: olhares sobre o jogo simbilico de Camila Ramos do
Nascimento Souza e Fernanda Duarte Araujo Silva apresenta os principios tedrico-
metodologicos da  Psicologia Historico-Cultural, vertente que aborda o
desenvolvimento humano a partir da interagao do sujeito com o contexto social e

cultural, bem como tratar da importancia do processo educativo no processo de



humanizag¢ao dos individuos, em especial, contemplaremos os estudos desenvolvidos
sobre o jogo simbdlico e sua relevancia durante a infancia.

Edncagao de jovens e adultos em “celas de anlas”: didlogos a luz; do pensamento de Panlo
Freire escrito por Duaoceulha Dos Reis Janacaro Moreira da Silva e Vanessa T. Campos
Bueno objetiva apresentar a EJA no sistema prisional, considerando o pensamento de
Paulo Freire, em um desdobramento critico-reflexivo sobre essa modalidade de ensino
destinada a presas e presos. A abordagem metodolégica parte da observagdo de uma
modalidade educacional dentro do sistema prisional, por meio de revisio bibliografica,
da legislacao, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira INEP) e
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), tendo como base as obras
de Paulo Freire e autores que se dedicam ao estudo desse expoente da educagao, além
da correlagao entre Educagdo Prisional, libertagao e emancipagao.

A epistemologia da educagao em Paulo Freire: conbecimento, consciéncia e transformagao
social de Ana Karolina Silva, Marcely Lopes de Oliveira, Carlos Lucena e Carlos Magno
dos Santos analisam a importancia epistemologica do pensamento de Paulo Freire para
a educagao brasileira, enquanto uma concepgao educacional voltada ao combate da
ignorancia e as desigualdades de injusticas sociais.

A formagio de professores em educacao ambiental: a construgao de priticas curricnlares
criticas, populares e antirracistas de Olavo Lisboa dos Santos e lara Vieira Guimaraes
analisa os fundamentos epistémicos da educagao ambiental, tomando como referéncia
o movimento histérico que levou a sua elaboracao. Retoma o conceito de
Antropoceno, proposto por Paul Crutzen, debatendo a sua centralidade para a
discussdo da tematica educacdao ambiental.

A edncagao ambiental nos anos iniciais do ensino fundamental escrito por Sandra Alves
Reis de Queiroz e lara Vieira Guimaraes discute os caminhos epistemoldgicos
desafiadores que se impdem a analise da agenda educativa para a formagao de criangas
no ensino fundamental. Pensar nas infancias que se desenvolvem em meio a
emergéncia climatica e a tantos outros problemas ambientais urgentes e prementes ¢é
imprescindivel, pois essas criangas viverdao (ja vivem) as consequéncias dessas crises e,
quem sabe, poderdo vislumbrar solugdes e criar trilhas para habitar um mundo em
transformacio.

A pedagogia decolonial, a interculturalidade e o antirracismo na educagdo brasileira escrito
por Rejane Timéteo de Carvalho Amaral e Astrogildo Fernandes da Silva Junior analisa
o papel da Pedagogia Decolonial, da Interculturalidade e do Antirracismo na Educagao
Brasileira. Apontam que este debate supera as questoes de ajustes curriculares ou
inclusao de novos conteddos, apontando a necessidade da adogao de abordagens que
apontem para transformagoes na forma de ensinar, aprender e reconhecer os diferentes
saberes que circulam em nossa sociedade.

Por ultimo, o capitulo A Pesquisa em Politica Educacional no Brasil: desafios tedricos,
metodoldgicos e epistemoldgicos de Jaqueline Barros Vidigal e Maria Simone Ferraz Pereira
realiza uma reflexao acerca da pesquisa cientifica em politica educacional no Brasil e
apresentar breves consideracoes sobre as epistemologias no campo de pesquisa. Além

disso, o trabalho discute limites e possibilidades da investigagdo em politica



educacional e as contribui¢oes de algumas abordagens para se pensar esse processo de
pesquisa.
Esperamos que este livro contribua para o debate sobre as epistemologias da

educacio e suas diferentes vertentes no Brasil.



REFLEXOES SOBRE O PENSAMENTO MARXIANO
E MARXISTA



EDUCACAO EMANCIPADORA E CLASSE TRABALHADORA:
CONTRIBUICOES PARA O TRABALHO SOCIAL EM
SERVICO SOCIAL

Gerusa Emilia da Silva Lima

Carlos Lucena

1. Introdugao, porque se faz preciso comegar

“Todo comego ¢ dificil em qualquer ciéncia”

(K. Marx).

Foi no aprofundar das discussoes e reflexdes realizadas durante a disciplina
curricular Epistemologia e Educagio, do curso de Pés-graduacio em Educagiao na
modalidade Mestrado Académico, da Universidade Federal de Ubetlandia/MG, que
surgiu esta pesquisa. Percorrer pelo territério da educagdo enquanto politica publica
apropriada pelos capitalistas neoliberais, utilizada como ferramenta para viabilizar e
fortalecer a dominagao e manuteng¢ao da Ordem desses, se fez desafiador, uma vez que
pela propria estratégia capitalista, de modo geral, quando se fala em educacio, tende-
se a pensar na educagdo escolarizada que se materializa no senso comum, em: ler,
escrever, férmulas matematicas, uma carteira e um banco etc. Ou seja, na parte didatica
padronizada e sua via de execugao, o viés ideoldgico esta em grande maioria a parte e
obstruido por algum pano nio transparente, e nas maos do mercado, ¢ nesse cenario
que o Estado viabiliza e legitima os interesses do capital.

Nessa pesquisa, a educagdo emancipadora se apresenta como indissociavel do
processo de elevagao do conhecimento da classe trabalhadora, rumo a superagao da
ordem social vigente, bem como inegocidvel a categoria profissional das/os' assistentes
sociais. Hssa que realiza o trabalho social inserida na divisao social e técnica do
trabalho, e que possui em seu processo historico enquanto constituicio como
profissao legalmente reconhecida, na sua génese o apostolado catdlico, seguido da
teorizagao, por necessidade do capital, com adogao a teoria social positivista, passou a
- no caso do Servi¢o Social brasileiro, refletir seus valores, sua imagem moral (isso
mesmo, existe uma moral profissional que precisa se alinhar a ética profissional) como
nos apresenta Joaquina; Braz (2009), uma moral que em nada tem a ver como algo a
impor para os sujeitos e a sociedade o seu modo de pensar ou agir individualmente,

mas sim de como a profissdo e seus profissionais se apresentam enquanto o que

1 Utilizar-se-a como primeira identificacio de género o feminino, por ser uma categoria profissional constituida
majoritariamente por mulheres, conforme pesquisa apresentada pelo CFESS, 2022 - ver em
https:/ /www.cfess.org.br/arquivos/2022Cfess-Petfil AssistentesSociais-Ebook.pdf
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representa os valores dessa, pautado em seu projeto ético politico. E nessa reflexao,
aconteceu também a reatualizagdo e redirecionamento da profissao através do seu
projeto ético politico, romper com o conservadorismo, o tradicionalismo, a
intervencdo pautada no ajuste e na relagio causa/efeito se fez necessario e crucial para
que o Servico Social tivesse lado - qual? A defesa por emancipagao da classe
trabalhadora.

Defender um projeto profissional social critico, pautado no materialismo
histérico, perpassa por conceber uma dimensao teérico metodologica e ético politica,
que se ancore em uma educa¢ao emancipadora que promova e possibilite a consciéncia
do real, ou melhor dizendo o concreto pensado como Marx, muito bem delineou e
elaborou. Que também possa elevar a compreensiao do ser politico, nio enquanto
politica partidaria e/ou figura politica representativa institucional partidaria - ainda que
essas/esses sejam formas de articular e fortalecer a luta de classes, mas sim, como
sujeito que esta inserido na vida material concreta que se funda no/pelo trabalho. Que
vivencia as tensoes, conflitos, desafios, exploracio, dominagao e apropriacao pelo
capitalismo da existéncia humana.

Foram nesses terrenos férteis, porém minados que se deram o discorrer dessa
pesquisa, com imensa proposicao de que dessa leitura, saiam leitores minimamente
instigados ou indignados a se reconhecerem como sujeitos trabalhadores inseridos na
barbarie que ¢ Ordem do Capitalista. E que esse movimento de instigar-se ou indignar-
se, seja pela simpatia com a epistemologia utilizada como proposta de superagao da
ordem vigente, ou pela antipatia a essa, mas que enquanto quem acredita no
movimento do real, como os autores dessa, se faz preciso esse movimento, nao ¢é
possivel avancar da aparéncia para a esséncia, sem que se transite na luta obscura,
acortinada e sedutora (na temporalidade dessa pesquisa), que os capitalistas neoliberais
tem travado, quase que sem gritar, com a classe trabalhadora.

Em especial, as/aos assistentes sociais, alimentamos o desejo que vocés se
instiguem, provoquem-se, se questionem, interrompam a leitura, revirem-se onde ou
onde estiverem lendo, fagam a contradi¢ao, mas sigam sujeito trabalhador que mesmo
na desesperangca resiste - retomem a leitura, facam a critica operaria e tedrica em relagao
a qual trabalho social atende seu fazer profissional? Qual sua visio de mundo sobre a
classe trabalhadora e a luta de classes? Realiza prixis, ou a praxis que é pratica? Perante
as indagacdes e ao exposto, viu-se que o Servico Social mudou e muda rumo a
participagao social para emancipagao do proletariado e superacao da Ordem Capitalista
vigente, se faz urgente vocé, que é quem assume a responsabilidade (ao torna-se
assistente social) de efetivar o compromisso ético politico e profissional do Servigo
Social, que assume consciéncia social critica da existéncia concreta social e humana e
das condi¢Oes sociais objetivas postas. Sem essas provocagoes entende-se que nao
muito o dedicar a essa pesquisa, seria relevante, pois, do lado desses autores que a
escrevem, também se indignou com a serventia dessa. Afinal, para que pesquisar se em

nada servir para aqueles que a custeiam.
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2. A Educagao Moral e Conservadora

Discorrer sobre educagao, em especifico a emancipadora, perpassa pela
consciéncia de que a educagio ao longo dos séculos foi e continua sendo terreno de
disputas, bem como de manipulagdes e apropriacio dessa, pelos capitalistas
neoliberais, frente a 6tica de que o conhecimento a partir do momento em que ele é
gerado e ampliado, concerne ao individuo e aos sujeitos trabalhadores certa autonomia
para reflexdo do processo concreto material historico ao qual forma-o enquanto ser
social, consequentemente sua sociabilidade. Assim, a educa¢ao apresentou-se como
um dos muitos meios pelo qual a l6gica da Ordem do Capital, introjetou na classe
trabalhadora e na sociedade, seu modo de pensar e viver, nao apenas no mundo do
trabalho, mas também no consumo e em sua sociabilidade. Neste sentido, a educac¢io
enquanto terreno fértil para ofensiva capitalista neoliberal, em especial no Brasil,
dotou-se das epistemologias que se alinhavam com sua Ordem. De maneira que o
conhecimento histérico adquirido e refletido, estaio nas maos dos capitalistas
neoliberais por meios das “agéncias societdrias de cardter ideoldgico”, as quais passam esse
por um severo filtro. E tudo passa a ser padronizado em método, Marisa; Jr (2008, p.
2 - 630).

Ainda sobre como a classe dominante exerce sua dominagao, Rudé (1980, p.21)
alinhado ao pensamento de Marx, Engels e Gramsci, fez a discussao sobre o processo
- meio pelo qual a classe dominante impde/introjeta “um consenso”, utilizando-se para
que essa dominagao aconte¢a no campo das ideias, e que em grande maioria das vezes
da-se por meios tido como pacificos. De maneira que se viabiliza pelo “/...] controle dos
meios de doutrinagao, na drea do Estado que ele chama de “sociedade civil”: através da imprensa, da
Igreja e da Edncagio |...]”. 1dentifica-se, nesse, como a educagio é mecanismo/meio de
dominacao pelos capitalistas.

Continuando nas concepgdes conservadoras e dominantes da educagao, que
foi e ainda é um dos meios de dominagao e controle, faz-se preciso compreendermos
como se deu essa apropriacao da educagio, em especial, como essa assim se configurou
no Brasil.

A partit do pensamento durkheimiano que trouxe relevantes ‘“warcas
importantes” para o pensar social e educacional nas sociedades conservadoras, e suas
repercussdes no campo da pesquisa, as quais diversos autores consideram como
“isiveis nos estudos e nas agoes sociais”. Sio nos escritos de Durkheim, que a pedagogia
assume forma através das proposi¢oes normativas feitas por ele.

Silva & Gatti (2019, p.5), trazem a contribui¢io de Pickering (2008), com a
formacao dos professores ¢ tida como séria, essas formagoes foram resultantes do
petiodo da Terceira Republica da Franca - 1870 a 1940, também traz a educagao moral
laica. Ampliar o entendimento do pensamento durkheimiano, perpassa pelo “projeto de
uma educagio moral e laica” por ele elaborado e fundamentado, desapegado da religiao
vigente, porém que encontra dentro da propria religiao fundamentos para essa nova

moral laica. A laicidade moral estaria perdida dentro das proprias religides, segundo o
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pensamento durkheimiano. Aqui (grifo proprio), me reverberam indagagdes de
possiveis aproximagoes fascistas.

Em Weiss (2009, p.170), encontramos a teoria durkheiminiana e o “uizos do
fato de coisas”, Silva e Gatti (2019), nos apresentam tal concepgao - trazem a exigéncia
relevante de Durkheim de distinguir Ciéncia da Educacdo de Pedagogia. Onde a
primeira compreende os ‘fatos sociais como coisas” - considerada por ele “dimensao
explicativa”, e a segunda “uma reflexao metidica e documentada sobre a pritica de ensino” - e essa
“dimensao propositiva”. A partir do juizo do fato social, emerge a Ciéncia Moral, assim a
educagao como "fato social" para ser investigada sociologicamente. De maneira que
para Durkheim a educag¢ao é um processo social, cujo sua finalidade seria a manutengao
e a permanéncia dessa. Sendo exercida por adultos, deveriam esses suscitar e
desenvolver nas criangas os valores morais dessa entao sociedade. Para ele, seria fun¢io
da educagao, primeiramente seu compromisso com a realidade dos fatos, sem
preocupar-se com agrados as pessoas.

Durkheim, propunha como tarefa do pedagogo, .../ uma reflexao, mais metidica
¢ documentada possivel colocada a servico da prdtica do ensino [...]” (Weiss, 2009, p. 175). A
educacio racionalista, uma relacao com o “espirito de antonomia”. Apresentou e defendeu
a formacao moral da crianga nas perspectivas das regras e da autoridade. Onde moral
seria as regras, ou sistemas dessas, que implicam diretamente em “agdo coercitiva” a
autoridade - nesse momento me pergunto o quanto assimila aos castigos nas educagoes
que valorizam a moral e o civico? (grifo préprio). Apresentou-nos, o que setia a vida
normal - que deveria estar dentro dos valores morais da sociedade de quem vive nessa.
Assim o Estado, em uma Republica, seria quem controlava a educa¢do e a moral,
porém que as pessoas dentro de um contexto poderiam questionar essa moral. Me fica
a pergunta, como? Uma vez que em seu texto Weiss, nos trouxe que deveria haver
controle, forga, autoridade e regras aplicaveis a todos na sociedade apresentada. E que
contraria-la, seria o infinito que traz tristeza - afirmando que quando um individuo
estava em desacordo com a sociedade e a autoridade, os limites e a disciplina seriam a
chave para uma vida boa.

Weiss (2009), elucida a diferenca do simples desejo em relagao a vontade, que
para Durkheim seriam administradas pela disciplina moral, de relevancia sem igual para
a vida social e para a formacao do carater. Sendo a disciplina meio normal da natureza
se realizar. Traz-nos ainda que somente por meio da escola e da educacio moral, a
crianga poderia conhecer e amar a patria.

No cenario apresentado como contradi¢do, até aqui, entende-se ter sido
possivel trazer a tona como se deu/da a educacio, em especial, acredita-se que as/os
leitores dessa, tenham minimamente conseguido materializar, por suas recordagoes,
alguma situacdo presenciada e/ou vivenciada na educagio brasileira - eis que
experiencia-se a visio de mundo pelos capitalistas neoliberais imposta as “wassas

trabalhadoras’.
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2.1 A Educa¢iao Emancipadora

Compreendermos como a educag¢ao moral e conservadora, foi uma das “armas
nao bélicas” (termo proéprio), que os capitalistas neoliberais utilizaram e ainda utilizam
para manter, propagar e fortalecer-se enquanto classe dominante e modelo econémico
de exploragio, se faz de total relevancia, entende-se que nao ha como travar uma luta,
sem saber e/ou conhecer com quem e contra 0 que vamos lutar, bem como quais
“armas” e instrumentos utilizar.

Avangar na ou da perspectiva de uma educagao moral e conservadora, para a
educacdo emancipadora, demanda fundamentalmente que sejamos habeis em validar
o processo histérico da vida social humana - consequentemente dos sujeitos
trabalhadores. Esses ultimos, conforme Rudé (1980), cunhado em Marx, sao os tnicos
capazes de romper com a sujeicio imposta pela burguesia, de maneira que possa
romper com essa, dar-se-ia ou dar-se-a pela “consciéncia de classe”, que os possibilitara a
elevagao da consciéncia pelo conhecimento - tornando-os sujeitos com consciéncia
social e politica.

Importante para nds, autoras/es e leitoras/es, ndo nos deixar sermos seduzidos
com o discurso passivo e encantador de que elevar o conhecimento escolarizado
implica em elevacdo da consciéncia social, politica e de classe. Em Maria; Lucena (2024,
p.31), vimos que o capitalismo tratou de limitar a que conhecimento a classe
trabalhadora teria acesso, consequente a que saber, ou seja, a “wassa trabalhadora” e seus
sujeitos trabalhadores é fornecido o conhecimento fragmentado e direcionado ao que
¢ necessario ao modo de produgio capitalista.

Como apresentado no item 2, a educagao foi abarcada pelo positivismo em sua
forma literal da moral e do conservadorismo, ao qual tem o fato pelo fato, onde a
histéria ja foi explicada e esta dada. Ou seja, nao ¢é algo que se constroi e estd por
construir. O que torna o desafio de alcangarmos uma educagao emancipadora, ainda
maior, uma vez que educadores sio a expressao daquele modelo, consequentemente
sua concep¢iao sobre a educacio tender-se-a para os valores morais, para o
atendimento ao trabalho abstrato - onde os sujeitos trabalhadores estao alienados e sua
acao alimenta e retroalimenta a Ordem Capitalista Neoliberal vigente.

Bordin (2017, p.8), utiliza do materialismo historico - aqui vale destacar que
por set histérico, é dialético, uma vez que como ja frisamos a histéria nao acaba/ou,
ela é escrita a todo momento, porque é processo da existéncia social, material e
concreta humana. Para enfatizar sobre a ndo fragmentacao que o método de Marx
defende, niao fragmentar implica diretamente em integrar as diversas areas e campos
do conhecimento. Um conhecimento que ultrapasse as metodologias didaticas e
disciplinas que apenas treinam, mas sim um conhecimento acessivel e que contemple
todas/os - em especial a classe trabalhadora e sua prole.

Se pelo conhecimento poder-se-a superar a exploracio e dominagdo dos
capitalistas neoliberais em relacdio a classe trabalhadora, hd que se promover
conhecimento que atue na consciéncia politica social, ou seja a educagao emancipadora

trabalha para que o proletariado seja habil em reconhecer sua participagao no processo
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ao qual se d4, esta ou pretendem coloca-lo - identificando a realidade social concreta
material histérica. Nessa logica, significa dizer que a universalidade da consciéncia
precisa acontecer, se faz urgente uma educagao que desenvolva e prepare a classe
trabalhadora para lutar, ou seja para as luta de classes - preparagdo esta que nao se
refere a0 embate brutal fisico - a violéncia corpo contra corpo, mas sim que possibilite
aos sujeitos trabalhadores, tanto as/os que transmitem, quanto as/os que recebem, se
reconhecerem e agir como ‘wassa trabalbadora” em prol de sua luta contra a classe
dominante. Bem como situarem-se na compreensao de que as relagdes sociais as quais
esses estabelecem também estio sob a apropriacio e exploracio dos capitalistas
neoliberais.

Transpor a educagdo moral e conservadora, exige-nos “espitito concreto social
de classe trabalhadora (termo préprio), esse, como nos apresenta Maria; Jr. (2008,
p.641-642), pode torna-se concreto com a educagao que supere o trabalho que se
materializa apenas com as maos, ou seja que nao fragmente a/o trabalhadora/or, mas
que o eleve ao processo teleoldgico, a praxis concreta e material - e nao a que se traduz
apenas na pratica, em melhores e objetivas palavras que trabalhe com as maos, o
cérebro, na agdo politica, e no pensar politicamente enquanto sujeito politico. Um
ensino intelectual, fisico, tecnoldgico e politico.

A educagao emancipadora, apresenta-se na proposta da teoria social critica,
como uma das ferramentas e nao a unica, que ira compor o arsenal do qual a classe
trabalhadora travara suas lutas. Nesse sentido, nao separar trabalho manual do
intelectual, aliado ao ser politico - ndo no sentido da politica partidaria, ainda que os
sujeitos trabalhadores vejam esta dltima, como caminho para a fortalecer a luta nos
palanques do mercado - o Estado. Sim, esse, tornou-se o lugar onde o mercado por
meio dos capitalistas neoliberais legitima suas barbaries, permanecendo com a
investida bem-sucedida que os enriquecem e os fortalecem cada vez mais, e
tragilizando os direitos sociais, aqui em especial a educagao que a classe trabalhadora
recebe. Estando essa, sob a organizacdo e controle do Estado em atendimento ao
capital, quando dever-se-ia o Estado, garantir o acesso a educacao de e com qualidade,
na perspectiva emancipadora a todos. No discurso da empregabilidade, a educagao
para atender os interesses do capital, atua com conhecimento fragmentado e seletivo,
em uma pedagogia didatica que reduz ou em muitos casos retira de seus curriculos
basilares, os conteudos que sao das ciéncias sociais ¢ humanas - sendo essas, as que
contam o processo material e histérico da sociedade, as quais contribuem
diferentemente para que a classe trabalhadora possa alcangar a consciéncia social

politica da vida material, a partir da reflexao, discussao e compreensao desse.

2 Refere-se a revolta que leva a luta de classes concreta, a partir da incorporagio/apropriacio da consciéncia
enquanto sujeitos politicos, de que sdo parte da e a classe trabalhadora, e que em sua existéncia social humana sio
explorados e alienados pela dominagao da Ordem do Capital.
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3. O Trabalho Social em Servico Social

Apresentamos anteriormente, os arranjos e investidas exitosas dos capitalistas
neoliberais para apropriacao e utilizagao da educacio como dominagao e exploragao
da classe trabalhadora, em atendimento e manuten¢ao de sua Ordem, consequente-
mente de seus interesses.

Ha diversas conceituagdes e entendimentos, tanto tedricos quanto de senso
comum, em relagao ao que ¢ trabalho social. Centraremos, aqui, no trabalho social em
Servico Social no Brasil, uma profissio socialmente legitimada e legalmente
reconhecida pela Lei n°® 8.662, de 7 de junho de 1993, e pelo Codigo de Etica
Profissional das/os Assistentes Sociais normatizado pela resolugio Conselho Federal
de Setrvico Social - CFESS n° 273/93, de 13 de marco de 1993.

A profissdo possui em sua trajetoria momentos de tensoes, rupturas, embates
e principalmente luta politica. Com sua génese oriunda do apostolado catdlico, no
Brasil em especial, brota sob o neotomismo como vertente teérico-metodologica, ou
seja cunhada na religidao e na A¢do Social da Igreja, e a partir da transi¢ao do feudalismo
para o capitalismo - o Servi¢o Social emerge em atendimento aos interesses do capital.
Ap6s longo periodo ancorado na teoria social positivista, a categoria foi necessario a
ruptura com seu carater assistencialista, funcionalista e de ajuste, isto comeca a se datr,
no Brasil, a partir do Golpe de 64.

A categoria, enquanto profissdo, passou a constituir-se como parte de um
trabalho social produzido pelo conjunto da sociedade, ao participar da criagao e
prestacio de servicos que atendem as necessidades sociais. A/O profissional do
Servigo Social vai de encontro com as lutas da classe trabalhadora, uma vez que é uma
profissao que atua diretamente com a sociedade ¢ a comunidade em que estd inserido
na divisao social e técnica do trabalho, e em contato por meio das relagdes sociais com
as comunidades, instituicbes e organiza¢des que possibilitam, assim, o tecer da teia
em rede visando a inser¢do, a promogao, o exercicio de cidadania e a efetivagado dos
direitos norteados pelo seu Projeto Etico Politico.

O fazer profissional da/o assistente social e a profissio inserem-se na recente
histéria da sociedade brasileira, que foi polarizada pela luta de setores democraticos
contra a ditadura e, posteriormente, pela consolidagao das liberdades politicas,
propiciando experiéncia rica aos sujeitos sociais trabalhadores, como um todo e
englobando a defesa dos direitos civis, o reconhecimento positivo das particularidades
individuais e sociais, o respeito a diversidade etc, valores e praticas até entao
secundarios para o Servigo Social em sua fase conservadora e reacionaria. Ao adquirir
novos estatutos e fortalecimento do seu elenco de reivindicacées da cidadania para as
categorias trabalhadoras/profissionais, esta experiéncia ressitua o comprometimento
da profissio com o ético politico e com a avaliagiao da qualidade dos seus servigos.

Iamamoto (2004, p. 77), destaca que no periodo de ditadura e pos esse, o
Servigo Social no Brasil experimentou um processo de renovagao profundo, devido as
intercorréncias de mudancas ocorridas na sociedade brasileira, entre elas o acimulo

profissional - o Servi¢o Social desenvolveu-se teoricamente e praticamente, deixando
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de ser leigo frente as situagoes, diferenciando-se, para, no inicio dos anos 90,
posicionar-se como profissio academicamente reconhecida e socialmente legitimada
em defesa da classe trabalhadora, da populacdo pauperizada e das minorias, essas,
excluidas, exploradas, alienadas e com sua existéncia social humana apropriada pelos
capitalistas neoliberais.

Ha4 uma conceituagio/definicio mundial (5 continentes), sobtre o que é/seria
Trabalho Social, essa foi formulada pela Federac¢ao Internacional de Trabalhadores
Sociais - FITS, responsavel por agregar as organizacoes/associacoes/entidades
nacionais as quais representam esses trabalhadores sociais, ou seja também as/os
assistentes sociais: “/../ assistente social oun trabalbador social promove a mudanca social, a
resolugao de problemas no contexto das relacoes humanas e a capacidade e empenho das pessoas na
melhoria do bem-estar |...]” (CFESS, 2011, p. 738). Essa, foi votada em assembleia na
cidade de Montreal no ano de 2000, a qual tem sido tematica de ampla discussao, onde
a posi¢ao das representagdes latino-americanas, incluindo a brasileira, se dao pelo fato
de que o Servigo Social ¢ tnico, porém ele se insere em particularidades diferentes. A
recusa, pelas entidades/organizacoes latino-americanas representativas, se da na
perspectiva de que sdo paises com seus processos histéricos, suas peculiaridades e
condicbes sociais objetivas, politicas, econdémicas, culturais e do mundo do trabalho
oriundos da materialidade desses. QuestOes essas que exigem também defini¢oes
diferenciadas por diferentes serem seus processos historicos. Desde o periodo citado,
essa definicao/conceituagao vem sendo debatida, e ainda niao superada e/ou
modificada.

Diante de tal defini¢do, evidenciamos que as contradi¢oes e espagos de
disputas se materializam dentro da propria categoria profissional e em seus 6rgaos
representativos, Netto (2007, p.1306), destaca que “/...] o universo do Servico Social latino-
americano (e certamente nio apenas ele) envolve concepeoes profissionais muito distintas. T'rata-se de
um universo plural, em que se registram formas diferentes de conceber o Servico Social, seus
Sfundamentos, seus objetivos, suas fungies e praticas etc [...]”. Onde o agir, pensar, ver, vivet,
refletir e intervir nesses territorios sao também peculiares as realidades materiais e
histéricas da profissao. Dessa maneira a generalizagao das condiges sociais materiais
e objetivas, vao de encontro com a nio totalidade, assim todas/os os trabalhadores sdo
vistos da mesma 6tica, sem que se considere sua realidade concreta historica.

No que se refere ao Servigo Social, enquanto categoria profissional inserida na
dimensao social e técnica do trabalho, que assumiu em seu projeto ético politico o
compromisso com a classe trabalhadora e com as minorias, bem como a partir da
adogdo da Teoria Social Critica como método para analise da realidade, faz se
necessario apreensio do conhecimento na perspectiva emancipadora, como nos
apresenta lamamoto (2010, p. 54), “/...] a mera inser¢io politica, desvinculada de nma solida
Sfundamentagao tedrico-metodoldgica, mostra-se indena para decifrar as determinagoes dos processos
sociais. [...]". A partir das consideracOes da autora, reconhecemos o alinhamento do
Servico com a perspectiva da educagdo emancipadora, essa, também crucial na
formacio das/os assistentes sociais para que se consiga a apropriagdao de consciéncia

da existéncia social humana, e como se dao as transformag¢des no processo historico
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das expressoes da questao social - matéria de estudo, intervencao e trabalho dos
sujeitos trabalhadores em Servigo Social, materializado no trabalho social.
Na defini¢ao de trabalho social, defendida para a realidade latino-americana,

em especial a brasileira, encontramos:

[...] o(a) assistente social ou trabalhador(a) social atua no ambito das
relagbes sociais, junto a individuos, grupos, familias, comunidade e
movimentos sociais, desenvolvendo agdes que fortalecam sua
autonomia, participacdo e exercicio de cidadania, com vistas a
mudanca nas suas condi¢Ges de vida (CFESS, 2011, p. 743).

Identifica-se, acima, uma ampliagdo no que se deve materializar o trabalho
social realizado pelas/os assistentes sociais comprometidos com o Setrvico Social
critico na perspectiva do materialismo histérico, tendo como método a teoria social
critica. Compreende-se na defini¢ao proposta, acima, o reconhecimento dos sujeitos
trabalhadores assistentes sociais inseridos e como parte na divisao social e técnica do
mundo do trabalho - desconsidera-la seria uma visao messianica da profissao, bem
como a necessidade de adotar os principios de Justi¢a Social e dos Direitos Humanos,
esses nao contemplados na defini¢ao da FITS, como basilares ao trabalho social tendo
em vista 0 compromisso com a supera¢ao das expressoes da questao social.

Diante do exposto, o Servico Social representado pela/o assistente social no
trabalho social que realiza, possui em sua trajetéria historica contradi¢oes marcantes
que ainda permanecem enraizadas na visio de mundo de muitas/os profissionais.
Primeiramente seu surgimento enquanto profissio para atender aos interesses do
capital, porém oriundo dos principios e dogmas da religido, a urgéncia de teorizar-se
para afastar-se do pensamento religioso e atuar na logica capitalista neoliberal
intervindo baseado nos fatos, no ajuste e na moral colocou a categoria no lugar de
neutralidade, do conservadorismo e de reacionétia. Para a superagio desse “virus™ -
no sentido da manutengao deste modo de pensar e agir e que ainda na temporalidade
dessa pesquisa contamina a categoria profissional. Ha proposicao, os esforcos e
desafios estdo elencados na adogao urgente da educagiao emancipadora, ainda que nao
tratadas por esse nome ou termo, mas que se traduz nessa. Joaquina e Braz (2009.
p.187), destacam que “/.../temos diversas formas de pritica: pritica politica, pratica artistica,
prdtica produtiva, e as diversas formas de pritica profissional, todas elas relacionadas em iiltima
instancia a pritica produtiva (ao mundo pritico-material) |...]”. A educagdo emancipadora nos
permitird o reconhecimento como classe trabalhadora, ¢ o despertar para o
conhecimento da consciéncia da pratica, a qual concebe-se na prixis - a objetivagao na
realidade, como apresentado acima pelos autores, o trabalho por sua objetivacao

necessariamente material.

3 expressdo, dos autores, para explicitar e materializar como a légica dos capitalistas neoliberais utilizando-se da
teoria cientifica como mecanismo de explorac¢do, dominacio e apropriagdo da existéncia social humana, ainda se
faz presente nos sujeitos trabalhadores em sua prixis profissional.
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Ainda no sentido da apropriacio da teotia social critica, pelas/os assistentes
sociais, funda-se o que Netto (2010, p. 673), nos coloca: “/...L.A teoria ¢, para Marx, a
reprodugao ideal do movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa: pela teoria, o sujeito reproduz,
et seu pensamento a estrutura e a dindamica do objeto que pesquisa |...J. Tal colocagao seria ou é
o que possibilitara aos sujeitos trabalhadores e a classe trabalhadora afastar-se das
andlises que fazem constata¢oes de ou em causa/efeito. Aproximando-se assim a luta,
interven¢do e atuagao que decifre o ndo dito e nao aparente - a partir do

reconhecimento da esséncia.
4. Consideragdes Finais que nio terminam

O trabalho permanece na centralidade das tensées e conflitos do/no mundo
do trabalho. Reconhecer e manter posicionamento de que a luta de classes ainda se
mantém no cerne e como a maior oponente do capitalismo, se faz de fundamental

importincia. Ainda que os capitalistas neoliberais tenham, “parcialmente”™

, conseguido
pelo discurso de que nao ha mais luta de classes, que essa teria sido superado com a
legalizacao e “garantia” dos direitos trabalhistas e sociais. Compreende-se que as pautas
e os motes devido avanco da Ordem Capitalista e suas reconfiguragdes no processo
histérico (esse dltimo, que nio finda), conquistou essa segmentagao/fragmentacao,
mas nao superou o que esta no centro da luta - o trabalho, elas se somam e se unem
nos momentos que convergem no ponto central de suas lutas: a emancipag¢ao da classe
trabalhadora por uma transformagao que supere a Ordem vigente.

Conforme vimos ao longo dessa pesquisa, ndo dissociar educagao,
profissionalizagao, teoria, trabalho, ser politico e existéncia concreta social humana do
mundo do trabalho e a relacio dessas com o trabalho, ¢ parte fundante da evolugao
para o conhecimento teérico - a qual encontramos no que propde a educagio
emancipadora que ¢ uma, nao a unica, ferramenta nao bélica das quais a classe
trabalhadora precisa para conseguir alcangar o processo teleolégico da luta de classes,
e assim travar/enfrentar a luta em prol de/da sua emancipa¢io. O discorrer que se
deu até aqui, nos coloca de frente com os empates que atravessam o fazer profissional
das/os assistentes sociais que sao sujeitos trabalhadores inseridos na divisdo social e
técnica do trabalho, transferindo em mitdos para sermos diretos com as/os
leitoras/es, a/o profissional atua diretamente nas/com as expressdes da questao social
e estda na condi¢ao de trabalhadora/or assalariado submetido as ordens daqueles que
criaram uma sociedade de exploracao da forga de trabalho.

Torna-se crucial a adogao da educagiao emancipadora, pela categoria assistente
social, como incremento no processo histérico de decifrar o nao dito, para seguir na
visdo do real concreto que compreende e se percebe classe trabalhadora, essa, que
como ja vimos, é para Marx (2013), a unica possivel de concretizar a superagao da

Ordem do Capital vigente. Nesse sentido, ha que conceber um trabalho social por esse

4 “parcialmente”, porque os movimentos sociais que no processo histérico concreto e matetial dividiu-se em suas
pautas. Mas ainda ¢ luta de classes contra o capital.
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profissional, que mantenha na centralidade de sua prixis o trabalho, consequentemente
a classe trabalhadora, buscando o aprimoramento na educacio emancipadora para
possibilitar uma pratica ancorada na dimensao teérico metodolégica sustentada na
teoria social critica, que alinhe ao projeto profissional e ético politico da profissao, o
qual direciona o olhar para realidade a partir do concreto pensado, conceito contido
no método de Marx, ou seja no materialismo histérico. Do contrario o “virus”
(abordado em outras linhas dessa pesquisa), presente no interior da atuagao
profissional tende a vigorar por mais longos anos.

Destarte, nao se finda a historia aqui, hd que se propor a pausa na escrita dessa
pesquisa, para que ocorra tempo para reflexdo que possa instigar/provocar agio
emancipadora dos sujeitos leitores, e dos sujeitos trabalhadores assistentes sociais - ¢
alarmante para que se desenvolva em cada uma/um, a consciéncia social da existéncia
concreta material humana, que enquanto categoria profissional, essa, possui
compromisso ético e politico com uma atuagdo que intervenha para promogio da
emancipacdo da classe trabalhadora, dos sujeitos pauperizados, consequentemente
para a reducdo das expressoes da questio social. Expressoes essas que adotam novas
configuracbes com o avangar da logica capitalista, diante disso, a proposi¢ao da
educacdo emancipadora nao se faz sugestdao, se faz parte do compromisso ético
politico da profissao, quando ao romper com um projeto conservador e tradicionalista,
assumiu lado e se comprometeu com a defesa da classe trabalhadora.
Comprometimento esse, que implica em posicionamento e defesa intransigente das
minorias, que atualiza constantemente as bandeiras de luta, que reconhece o direito e
respeito a terra, que se articula com o projeto societario emancipador, que recusa a
exploragao, apropriacao e dominagao da forca de trabalho e do que por ela é produzido

e gerado.
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ESCOLA INTEGRAL: CONSIDERACOES A PARTIR DO
MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO!

Alessandra Alves Ribeiro
Lucia de Fatima V alente

"Os homens fazem sua pripria historia, mas nao a fazen como
querens; ndo a fagem sob circunstancias de sua escolha, mas sim sob

aquelas com que se defrontam diretamente, legadas, transmitidas pelo

passado.” (MARX, 1978 p. 17.)

Introdugao

A tematica da educagao integral, por diversas vezes, ocupou a agenda politico-
educacional. No entanto apenas diante da radicalizagdo do processo de divisao social
do trabalho?, da ampliacdo das etapas e das subdivisdes do processo de producio, em
que colocavam em lados opostos os trabalhadores manuais e os intelectuais, os
dirigentes e os subordinados, os donos das maquinas e os produtores, é que a ideia de
educacio integral se tornou uma bandeira politica.

No decorrer dos anos, o conceito de escola integral ganhou destaque nas
politicas educacionais, principalmente a partir da segunda metade do século XX,
especialmente nas décadas de 1960 e 1970. No Brasil, o modelo de formacio mais
ampla e inclusiva, ganhou for¢a nas décadas de 1980 e 1990, impulsionada pelos
crescentes movimentos sociais em prol de melhorias de qualidade na educagiao e com
a promulgacio da Constituicio Federal do Brasil/1988, considerada um importante
marco normativo para educagao integral.

Embora nao apresente de forma literal o termo “educacdo integral”,
estudiosos, tal como Menezes (2009), sugerem que ha uma aproximacao conceitual, na
analise dos Artigos 205 e 227, os quais impulsionaram “a criagdo de politicas e
programas educacionais voltadas para garantir a presen¢a da crianga na escola e
aumentar seu tempo de permanéncia” (SOUZA, 2016, p. 16-7). Nessa perspectiva, de
acordo com a CF de 1988:

1O capitulo ¢é fruto dos estudos e pesquisas realizados na disciplina do Professor Doutor Carlos Alberto Lucena,
Epistemologia e Educagio, no segundo semestre de 2024, no Mestrado em Educacio da Universidade Federal de
Ubetlandia, com a Orientacao da Professora Doutora Lucia de Fatima Valente.

2 O processo de divisio social do trabalho comegou a se intensificar durante a Revolugdo Industrial, no final do
século XVIII e inicio do século XIX, embora suas rafzes possam ser rastreadas a petiodos anteriores. A divisao do
trabalho é um conceito central em sociologia e economia, relacionado a especializagio das funcées dentro da
produgio de bens e servicos, e foi um fator crucial na transformacio das sociedades. (ENDLICH, 2011)
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Art.205. A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho.

Posterior ao contexto constitucional, a educagao integral em tempo integral foi
reforcada pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA/1990), na Lei de Diretrizes
e Bases (LDB/1996) e no Plano Nacional de Educa¢io (PNE I e IT). Em seu capitulo
V, artigo 53, o ECA menciona o pleno desenvolvimento da crianga, o preparo para o
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. Enquanto a Lei de Diretrizes e
Bases -LDB/96, discotre, por sua vez, nos artigos 2°, 5°, 34 e 87, sobre a formacio
plena e a progressao das institui¢oes para o regime de tempo integral.

Ja o PNE 1, aprovado pela Lei no 10.172/2001 (BRASIL, 2001), sinalizou a
ampliacao da jornada na escola, com o proposito de expandir a escola de tempo
integral; e, mais tarde, o PNE II, aprovado pela Lei no 13.005/2014 (BRASIL, 2014),
previu, de fato, a educa¢do em tempo integral. De acordo com Brasil (2015), o pais
perpassa por inumeros desafios no que tange a politica educacional brasileira, estando
nos dltimos anos vinculado, na maioria das vezes, a minimizagao das desigualdades
sociais e a resultados de maior qualidade.

Cenario no qual, foi concebido o Plano Nacional de Educagao, de 2014-2024,
com previsao da Meta 6, cujo objetivo, é oferecer educagdao em tempo integral em, no
minimo, 50% das escolas publicas, para o atendimento de, pelo menos, 25% dos
estudantes da educagdo basica; com o intuito de melhorar a educacdo, ampliando a
oferta da educagiao nas escolas brasileiras a partir de estratégias que versam sobre a
implementagao de politicas educacionais para os proximos dez anos.

A Meta 6 define os programas da politica educacional do Brasil voltados para
a ampliacao do tempo e a diversificagdo de oportunidades escolares, cuja intengao é
interferir na permanéncia e na conclusio da educagio basica (Silva ez al., 2021).

A referida meta contempla nove estratégias para o desenvolvimento de seu
objetivo, sendo que duas delas, as estratégias 6.1 e 6.9 — tratam da difusdo de uma
concepcao de educagao em tempo integral que articula o tempo (a0 menos 7 horas
diarias) a diversificagao de oportunidades escolares (acompanhamento pedagdgico e
multidisciplinares) e a ampliagdo progressiva da jornada docente em uma unica escola
(Lei n. 13.005, 2014).

Tais aspectos possibilitam o entendimento de que essa ampliagdo visa
proporcionar uma formagao mais ampla do estudante, tanto no que tange as atividades
com as quais contard, quanto no que se refere as condi¢oes de trabalho do professor
que permanecera nessa institui¢ao igualmente em tempo integral. Ja as estratégias 6.2
e 6.3 versam sobre o funcionamento da infraestrutura escolar, respectivamente,
institui¢cao e manutencio (no regime de colaboragao) de programas de edificacao de
prédios escolares, com prioridade aos locais socialmente vulneraveis (Lei n. 13.005,
2014).
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As estratégias seguintes fomentam e estimulam a a¢io escolar na direciao do
compartilhamento de espagos educativos extraescolares (estratégias 6.4 e 6.5), inclusive
orientando, por meio da estratégia 6.0, a aplicagdo da gratuidade, que trata da
“certificacdo das entidades beneficentes de assisténcia social” (Lei n. 13.005, 2014).

O desenvolvimento de programas voltados para a educa¢ao em tempo integral
nas modalidades da educagiao basica, indigena e quilombola estio previstos na
estratégia 6.7, assim como a educagao especial, que também ¢ contemplada com uma
estratégia para o desenvolvimento desses programas (6.8), guardadas as especificidades
legais (Lei n. 13.005, 2014).

Isso posto, ¢é relevante destacar que a Meta 6 esta sujeita a monitoramento,
conforme previsao legal (art. 5°, § 2), a ser realizado bianualmente pelo 6rgao especifico
do governo federal, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), (Lei n. 13.005, 2014). Os dados sao atualizados anualmente e, nos anos
pares, coincidem com a conclusio dos relatérios dos ciclos de monitoramento das
metas. Conforme a Lei do PNE, foram feitos quatro relatérios de monitoramento das
metas do PNE, divulgados em 2016, 2018, 2020 e 2022.

Em 2024, o Painel de Monitoramento’ do PNE foi atualizado contemplando
os resultados do Relatério do 5° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional
de Educacio — 2024. Entre os resultados encontrados nesses relatérios, os dados do
indicador 6a asseveram que, em 2023, 20,6% dos estudantes brasileiros estavam
matriculados na educac¢io basica, em programas voltados para a educagao em tempo
integral. (Censo da Educa¢ao Bésica/INEP — 2014-2023).

E ¢ nesse viés que o debate em torno de propostas de escola integral e/ou de
educacdo integral se insere nas discussdes contemporaneas do direito a educagio
publica e da formagdo integral do sujeito, ocupando lugar de destaque na agenda
politico-educacional, fomentando discussoes de matrizes ideoldgicas diversas, além de
propostas de ordem pedagogicas, administrativa e financeira; pontos que tornam
relevantes esse presente estudo.

Ora, o que entra em pauta, portanto, ¢ o ideal de uma escola que oferega nio
apenas uma jornada escolar ampliada e o ensino de conteidos académicos, mas
também atividades culturais, esportivas, recreativas e de desenvolvimento emocional e
social, que visam a formag¢dao de um sujeito integral; isto é, um ser humano que se
desenvolva de maneira plena, considerando suas dimensdes cognitivas, afetivas, sociais
e fisicas.

Um ideal que, de acordo com Oliveira (2002), encontra-se previsto na Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) 9394/96 — secao 11 artigo 29:

3 O Painel de Monitoramento do Plano Nacional de Educacio (PNE) retne graficos e tabelas — com desagregacoes
por regides, unidades da Federacio e perfis socioeconémicos — das 20 metas do PNE. Lancado em 2016, o Painel
de Monitoramento do PNE integra o InepData, conjunto de painéis de BI (Business Intelligence) que facilita o
acesso dos governos e da sociedade as informagées produzidas pelo Instituto.

25



Art. 29. A educagao infantil, primeira etapa da educagao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e
da comunidade na qual a crianca esta inserida. (Lei 9394/96, artigo 29) (OLIVEIRA,
2002, p. 49).

Portanto, espera-se que as escolas proporcionem um ensino que atenda a
demanda educacional do aluno e se ajuste as suas necessidades tanto individuais
quanto coletivas, e oferecam uma estrutura fisica que favorega o desenvolvimento
saudavel e completo da crianca.

Pode-se dizer que a escola/educagio integral, além de complexa, também é um
conceito polissémico que abrange diversos aspectos relacionados ao tema, como:
duracido; local; formacao continua de docentes; interacdo entre a escola e a
comunidade; diversidade de atividades; inclusdo social e desenvolvimento integral dos
alunos (ALVES, 2011).

Outrossim, a escola é também um fragmento da estrutura de organiza¢iao da
sociedade, assim como a educagao ¢ um dos pilares mais importantes para o
desenvolvimento humano. Nesse viés, cabe, portanto, a educagao “a tarefa de permitir
aos individuos a apropriagio dos conhecimentos, habilidades e valores, necessarios
para se tornarem membros do género humano” (TONET, 2012, p.81-82). Entretanto,
esperar que a mera passagem pela escola, o tempo sem intencionalidade e o simples
ensino de conteudos académicos, propicie a formagio e o desenvolvimento integral
das pessoas, nao soaria um ideal inatingfvel?

Para refletir sobre o tema escola integral, fio condutor do estudo, o texto foi
estruturado em se¢oOes, nas quais, inicialmente, apresenta-se o percurso histérico da
educacio integral na escola brasileira a partir de 1988. Em seguida, discorre-se sobre
as concepgoes e bases tedricas presentes no cenario brasileiro atualmente, a0 mesmo
tempo em que se apontam as contradi¢des e possibilidades e, por fim, tecem-se
consideragbes, nas quais pretende-se descrever duas dimensbes fundamentais que
permeiam a escola/educacio integral, e que muitas vezes coexistem, em tensao, e
caracterizam sua capacidade de reproduzir a ordem social existente e sua
potencialidade transformadora da realidade. A partir de uma analise baseada na
perspectiva materialista historica e dialética, que exige fidelidade ao real e aos
fenémenos emergentes do tempo presente, buscando compreender suas contradigdes,
limitagdes, assim como suas possibilidades de transformacao social.

Esse estudo sera delineado referenciando autores como Brandio (1981),
Cavaliere (2007, 2009), Coelho (2009), Menezes (2009) ¢ Moll (2010 - 2012),
especialmente seu livro, Caminbos da Educagao Integral no Brasil, entre outros; além de
estudo documental para consulta de leis e portarias que versam sobre a educagao

integral no Brasil.
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Percurso Historico da Educagio Integral no Brasil a partir de 1988

Educacao integral nao é um conceito recente. Na Grécia Antiga, ja se discutia
a formagdo completa do ser humano por meio da paideia’, que significava "educagio
dos meninos". Esse processo educativo visava desenvolver todas as dimensoes da vida
humana, incluindo o fisico, o intelectual e o moral.

Aristoteles, um dos filésofos mais influentes da época, defendia que a educagao
integral era fundamental para o desenvolvimento pleno das potencialidades humanas,
permitindo que o individuo se tornasse capaz de atuar de maneira completa na
sociedade. Nessa dire¢ao, Gadotti aponta que, para esse filésofo, a educagao integral
“desabrochava todas as potencialidades humanas” (GADOTTI, 2009, p. 21). Ou seja,
a educagao integral, com suas raizes na Grécia, sempre buscou a formagao de um ser
humano multifacetado, capaz de se desenvolver em todas as suas dimensoes para uma
participa¢ao plena na vida social.

No Brasil, as experiéncias da politica publica de educagao em tempo integral
como direito universal, principalmente para as classes populares, ndo sio recentes.
Remontam a década de 1930, a partir da primeira metade do século XX, onde tornou-
se um campo de debate entre os pensadores da educagao. Nesse periodo, coexistiram
pensamentos e matrizes ideolégicas que defendiam diferentes perspectivas de
educacgio integral, tais como: os catdlicos, os anarquistas, os integralistas e os liberais.

Os catdlicos defendiam a concep¢ao de educacio integral “calcada em
atividades intelectuais, fisicas, artisticas e ético-religiosas, aliadas a uma disciplina
rigorosa” (COELHO, 2009, p.88). Enquanto os anarquistas desenvolviam um projeto
educativo, com propésito de capacitar os trabalhadores para a transformacao social,
construindo uma nova sociedade socialista libertaria e tinham como foco a igualdade,
a autonomia e a liberdade humana.

Por outro lado, os integralistas defendiam a educagao integral, tanto nos
escritos de Plinio Salgado’ como nos elaborados por militantes do integralismo. Para
eles, as bases da Educagao Integral eram a espiritualidade, o nacionalismo civico, a
disciplina. Bases que podem ser caracterizadas como politico-conservadoras.

(BRASIL, 2009).

4 A palavra Paideia era usada para descrever a educagdo dos jovens, mas seu significado ia muito além da simples
instrucdo formal. Ela representava uma formacio ampla, que inclufa o desenvolvimento fisico, intelectual e moral
do individuo, sendo central para a vida civica de Atenas. A ideia de educagao integral na Grécia Antiga, portanto,
ndo era restrita ao ensino das letras ou da filosofia, mas abrangia também as artes, a educacio fisica e o carater,
aspectos fundamentais para o cidaddo que participaria da vida politica e social. (Jaeger, Werner. Paideia: A Formagio
do Homem grego. Tradugao de Maria Licia Machado de Almeida. Sio Paulo: Editora Martins, 1994).

5 Escritor e politico brasileiro. Dedicou-se ao jornalismo, fazendo critica literaria e politica. Fundou a Agio
Integralista Brasileira, tornando-se o chefe deste movimento nacional. O Integralismo de Plinio Salgado configurou-
se como o maior movimento nacionalista da histéria do Brasil, o primeiro a aceitar negros e mulheres, um
movimento verdadeiramente nacionalista, anticomunista e antiliberal que, sob o lema “Deus, patria e familia”,
conseguiu reunir setores da classe média e intelectuais. Os milicianos obedeciam a uma série de regulamentos, entre
os quais 0 uso de uniformes (camisas-verdes) e da saudagdo Anaué, uma saudagio em lingua tupi. (Biografia Plinio

Salgado, 1895 - ebiografia)
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Os Liberais, conhecidos como reformadores® e Pioneiros da Educacio Nova,
por sua vez, defendiam o rompimento com a velha estrutura do servigo educacional,
pois entendiam que o progresso das ciéncias biologicas, psicologicas e avango
cientifico-tecnolégico exigiam uma nova mentalidade para educacdo brasileira. Eles
acreditavam que os fins da educa¢ao deveriam ser definidos em funcao das mudangas
economicas e sociais. Para eles a educag¢ao tinha uma funcao essencialmente publica.

Ainda de acordo com os reformadores, a escola deveria oferecer educacao
publica, gratuita, integral, obrigatoria, laica e mista, e o Estado deveria ser responsavel
pela educagdo do povo; considerando a educagio como uma “organizaciao dos meios
cientificos de agao, a fim de dirigir o desenvolvimento natural e integral do ser humano
as etapas do seu crescimento” (CURY, 1988, p, 85).

Este movimento teve influéncia do pensamento de John Dewey (1859-1952).
Talvez tenha sido o mais utépico e um dos que mais impactou a histéria da educagao
brasileira, sendo amplamente conhecido como Manifesto dos Pioneiros da Educagao,
publicado em 1932. Dentre os apoiadores do movimento, estao grandes nomes da
educacio Brasileira, como Anisio Teixeira e C. Delgado de Carvalho.

Para Moll (2010, p. 73), a histéria da educagao integral no Brasil ganhou
destaque especialmente a partir da Constitui¢ao de 1988 que, ao afirmar uma série de
direitos ao cidadao, trouxe um “espirito de integralidade formativa”. Ou seja, abriu
espago para normativas e diretrizes legais, tal como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional de 1990, cujo artigo 34 ja fazia referéncia a ampliacio do tempo
de permanéncia diario do estudante na escola.

Ademais, a Lei n° 11.274/2006 estabeleceu a ampliacdo da jornada escolar de
800 para 1.000 horas anuais no ensino fundamental. Em 2007, tivemos o lancamento
do Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educac¢do Basica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educagao - Fundeb, que destinou recursos, dentre outras
modalidades de ensino, para as escolas de Tempo Integral.

No mesmo ano, o Ministério da Educacio - MEC, lancou o Plano de
Desenvolvimento da Educagao - PDE/MEC, um conjunto de programas com o
objetivo de melhorar a Educacio Brasileira. O PDE “enuncia-se uma visao sistémica
de educagdo que permitiria superar a visao fragmentaria” (SAVIANI, 2009, p.16),

Ainda em 2007, foi criado o Programa Mais Educacido, cujo objetivo era
propiciar a constru¢do de outros saberes nos educandos através dos macrocampos,
com atividades no contraturno em que o estudante foi matriculado. O programa
repassava dinheiro diretamente as escolas para compra de materiais pedagdgicos e para
a alimentacao. Moll (2010), considerava o PME como “uma agdo pedagdgica que
trabalha com uma perspectiva de politica afirmativa ou como uma agao de

discriminagdo positiva, necessaria em um pais que sempre distribuiu bens, saberes e

6 Entre seus principais pensadotes estio Fernando de Azevedo (1894-1974), Anisio Teixeira (1900-1971), Lourenco
Filho (1897-1970), Roque Espencer Maciel de Barros (19271999) e Cecilia Meireles (1901-1964). Tais tedricos
receberam influéncias do pensamento pedagégico do norte-americano John Dewey.
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servicos tardia e desigualmente” (MOLL, 2010, p. 73); e segundo Gadotti (2009),
dentre os Programas do PDE, é o que mais defende a educagao integral.

Foi por meio do Programa Mais Educacido que a proposta da educagio em
tempo integral foi retomada no ambito das politicas de ampliagao da jornada educativa
dos estudantes da educagao basica no Brasil, como resposta a uma das metas
estabelecidas no Plano de Desenvolvimento da Educagio (PDE), que tem como
objetivo a melhoria da educagao basica.

Em 2016, o PME foi substituido pelo Programa Novo Mais Educagao
(PNME). A substitui¢cio do Programa se deu sob alega¢iao de que o PME nao avangou
no alcance das metas estabelecidas pelo Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (Ideb), ficando a avaliagdo sobre o sucesso e insucesso do Programa centrada
apenas no aspecto cognitivo.

A avaliagao do programa se deu no periodo entre 2008 e 2011, a partir de uma
pesquisa feita pelo grupo empresarial Fundagdo Itau Social e pelo Grupo Banco
Mundial em 2015, intitulada de Avaliagao de Impacto e Estudo Qualitativo. O estudo
foi realizado em 600 escolas de viarios estados brasileiros e, dentre as conclusdes
apresentadas, afirmou-se que o PME nao melhorou o desempenho dos alunos nem na
disciplina de Lingua Portuguesa nem na disciplina de Matematica, assim como nao teve
impacto positivo na taxa de abandono escolar, nem no aumento da taxa de evasao. O
intuito da pesquisa era embasar debates e subsidiar tomadas de decisdo da gestao
publica a partir de evidéncias concretas.

De acordo com o referido estudo, o Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (Ideb) das escolas pesquisadas niao apresentava resultados significativos quando
comparados com indices de escolas nao contempladas pelo PME. Dados que levaram
o governo a optar pela nao continuidade do programa, uma vez que tinha um periodo
pré-estabelecido, quando de sua criagdo, de dez anos de vigéncia, podendo continuar
ou nao.

O relatério dessa mesma pesquisa’ apresentada pelo Banco Mundial foi
contestado por Jaqueline Moll, em audiéncia publica no Senado Federal, a
pesquisadora apresentou resultados diferentes que, segundo ela, foram calculados com
base nos nimeros do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) e

demonstraram que em:

2007 e 2009, por exemplo, nos anos iniciais do Mais Educacio, o
indice de proficiéncia em portugués nas escolas onde 100% dos
alunos estudavam em tempo integral teve um acréscimo de 7,5. O
indice subiu também no intervalo 2009 e 2011, tendo uma melhora

de 2,8. O mesmo fenémeno ocorreu em Matematica, disciplina na

7 Relatério de Avaliagio Econoémica e Estudos Qualitativos do PME, pesquisa que utilizou como indicadores as
notas de matemdtica e portugués na Prova Brasil (do 5° aos 9° anos) e Taxa de Abandono (dos ciclos I e II do
Ensino Fundamental) das escolas atendidas pelo Programa. Os tesultados da pesquisa da Fundacio Itat Social
demonstram que essas institui¢des, no periodo de 2008 e 2010, apresentaram ineficacia no desempenho médio dos

alunos nas avaliacées do Ideb. (FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2015).
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qual acréscimos foram respectivamente de 0,6 e 7,8. (ZINET, 2015,

nao paginado).

Cabe ressaltar, portanto, que nao foram avaliados outros aspectos da formagao
humana e questdes que implicam no trabalho desenvolvido pela escola e,
consequentemente, na aprendizagem dos estudantes, como, por exemplo, as condi¢oes
fisicas, pedagdgicas e de qualificacio e valorizacio dos professores das escolas
integrantes do PME.

No que se refere ao PNME, a Portatia n® 1.144/2016 destaca como objetivo
do Programa a melhoria da aprendizagem dos alunos do ensino fundamental nas
disciplinas de lingua portuguesa e matematica, “[...] por meio da ampliagao da jornada
escolar de criangas e adolescentes, mediante a complementa¢ao da carga horaria de
cinco ou quinze horas semanais no turno e contraturno |[...]” (BRASIL, 2016, p. 23).

A realizagao das atividades de acompanhamento pedagoégico e complementa-
res do Programa foram estruturadas da seguinte maneira: as instituicdes que fizeram
adesao por cinco horas semanais deveriam obrigatoriamente desenvolver duas ativida-
des de acompanhamento pedagdgico, sendo uma de Lingua Portuguesa e outra de
Matematica. Ja as institui¢des que optaram por quinze horas de atividades semanais
teriam a oportunidade de realizar as atividades de acompanhamento pedagdgico, am-
bas com carga horaria semanal de quatro horas de duragao, além das trés atividades
complementares, nos campos das artes, cultura, esporte e lazer, mas, a serem realizadas
nas sete horas restantes.

No que se refere ao acompanhamento pedagdgico, este seria um campo de
carater obrigatério, objetivando a ampliagao das oportunidades de aprendizado, com
foco na aprendizagem do estudante, em lingua portuguesa e matematica (BRASIL,
2017). Nesse sentido, o PNME se concentrava na elevagao da aprendizagem dos
estudantes nas disciplinas de Portugués e Matematica, o que demonstra uma visao
reducionista e fragmentada de educagao, na qual o importante ¢ avaliar e quantificar o
que o estudante conseguiu aprender, por meio de numeros, considerados pouco
representativos, ja que nao sao suficientes para avaliar o individuo como um todo. O
que evidencia um grande distanciamento em relagao aos ideais de educagio integral
apresentados pelos diversos autores e estudiosos referenciados neste texto.

Ademais, tivemos o Plano Nacional de Educacio, em vigor por meio da Lei
N° 13.005/2014, que traz em sua Meta n° 6a a proposta de ampliacio da educacio
publica regular para o tempo integral, com o intuito da elevagao dos indices
educacionais no pafs e a implementa¢do da educacgao integral. A ampliacio da oferta
da educagio em tempo integral ja era meta do Plano Nacional de Educagao (2014-
2024).

Outrossim, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — 2017 que, embora
nao trate diretamente da educacdo integral, estabeleceu diretrizes curriculares que
influenciaram as praticas de ensino nas escolas de tempo integral. Ao passo que a Lei
n°® 13.798/2019 criou o Programa Nacional de Educacao Integral (PNEI), com o
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objetivo de promover a educacio integral em escolas publicas, ampliando o acesso e
as oportunidades de aprendizagem para os estudantes da educacdo basica. Neste
mesmo ano, o Mais Educa¢do passou por uma reformulagao, assumindo o nome de
Novo Mais Educag¢ao. Porém, o programa passou a ser basicamente um refor¢o de
Portugués e Matematica, perdendo o seu carater de formagao integral, tendo sido
descontinuado em 2019.

Por fim, em maio de 2023, o Governo Federal lancou o Programa Escola em
Tempo Integral, instituido oficialmente pela Lei n® 14.640/2023, com o objetivo de
ampliar em 1 milhdo de matriculas a oferta dessa modalidade de ensino na Educacao
Basica de todo o Brasil. De acordo com o governo, a meta era alcangar 3,2 milhdes de
matriculas até 2026.

No ultimo panorama divulgado pelo Painel de Monitoramento do PNE, com
base nos dados do Censo de Educacio Basica/INEP, em 2023, a média de estudantes
brasileiros matriculados em tempo integral é de 20,6%. Na educagao infantil, esse
indice chega a 31,3%. Nos anos iniciais do ensino fundamental, o percentual chega a
15,9% e nos anos finais do ensino fundamental, a taxa ¢ de 19,2%. Ja os estudantes
matriculados em tempo integral, nos anos finais, representam 19,7%. (BRASIL, 2024)

Isso posto, entendemos que, no histérico da educagio Integral no Brasil,
evidencia-se a discussdo e a tentativa de implementa¢ao de um modelo educacional
que vise a formagao do ser humano para além dos conteudos escolares. Em matéria
de leis que versam sobre a educagdo integral, temos as que vigoram como Novos
marcos legais da implantacao e fomento a Educacio Integral e que regulamentam o
tempo de permanéncia dos estudantes na escola. Contudo, o pais nao possui, de forma
universal, um modelo pedagogico especifico de educagio integral, sendo competéncia

dos estados e municipios a responsabilidade por sua criag¢iao e geréncia.
Concepgoes de Educagio Integral

A existéncia de uma polissemia de conceitos, perspectivas e praticas acerca da
educacio integral aponta a escola como um territério de disputas, seja a partir das
propostas governamentais de ampliagdao da jornada diaria escolar, seja pelas reflexdes
de pesquisadores que se dedicam ao estudo da tematica. O debate em torno da
educacio integral e tempo integral tem se intensificado no Brasil nas dltimas décadas,
especialmente, a partir da implementagao do Programa Mais Educagao (2007).

Os estudos de Cavaliere (2007) sobre tempo de escola e qualidade da educagio
publica distinguem pelo menos quatro concepgoes de escola de tempo integral
existentes no cenario da educagao publica brasileira: assistencialista, autoritaria,
democratica e a concepgao multissetorial de educagio integral.

A primeira visao, de cunho assistencialista, segundo a autora, considera que a
escola de tempo integral deve cuidar e proteger os desprivilegiados, substituindo,

assim, a funcdo da familia. Nessa visdo, a escola deve “[...] suprir deficiéncias gerais da
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formacdo dos alunos; uma escola que substitui a familia e onde o mais relevante nao é
o conhecimento e sim a ocupag¢ao do tempo e a socializagio primaria [...|”
(CAVALIERE, 2007, p. 1028).

Na concepgao assistencialista, a educagdao se apresenta como uma resposta a
problemas sociais e de assisténcia, em vez de buscar uma formac¢io do aluno mais
ampla que incorpore aspectos educacionais, culturais e de cidadania de maneira
igualitaria. Por outro lado, na concep¢ao autoritaria, a escola de tempo integral é vista
como institui¢ao de prevencao ao crime, pois considera que criangas e adolescentes,
ao estarem em tempo integral nas escolas, estardo mais protegidos da violéncia das
ruas.

Nessa logica, a preocupagao nao ¢ a formagao do sujeito, mas a ocupagao do
tempo do estudante em atividades no contraturno; o que demonstra uma proposta
convergente com a logica do mercado, opressora e segregadora. O objetivo perpassa
o aspecto disciplinar e obedece a uma hierarquia rigida, cujo foco esta na transmissao
de saberes e no controle social, sem muita preocupagao com a formacao cidada ou o
desenvolvimento integral do aluno.

Ja a terceira concepgao, a democratica, considera o tempo integral como meio
para “[...] proporcionar uma educagio mais efetiva do ponto de vista cultural, com o
aprofundamento dos conhecimentos, do espirito critico e das vivéncias democraticas”
(CAVALIERE, 2007. p. 1029). Nessa concepg¢ao, a escola funcionaria como uma
ferramenta para a emancipagao dos sujeitos, fomentando o desenvolvimento global do
estudante, promovendo valores democraticos, como a autonomia, a solidariedade e o
respeito as diferengas.

Contudo, essa concepgdao apresenta dificuldade de implementagao em
contextos de escolas que enfrentam problemas estruturais e de gestao, ja que a pratica
democratica demanda um espago de gestao participativa e uma formagao docente que
favoreca a colaboracido e o pensamento critico.

Por fim, a concep¢ao multissetorial considera que o tempo integral nao precisa
estar centralizado em uma institui¢ao escolar, pois a educagio pode e deve fazer-se
também fora da escola, nao sendo, assim, necessaria a estruturacio de uma escola de
horario integral. Embora essa abordagem seja vista como promissora para uma
educacdo mais integral, as criticas giram em torno da dificuldade de articulagao entre
os diversos setores e a falta de uma politica puablica sélida que efetivamente coordene
as diferentes areas.

Para a autora, embora haja, pelo menos, quatro concepgdes de escola de tempo
integral no cenario da educagdo publica, a maioria das experiéncias em tempo integral
materializadas na escola brasileira esteve centrada na concep¢ao multissetorial. E ela
tem ganhado forca nas politicas federais de ampliacio da jornada escolar, desde 2014°,

dada a precariedade de equipamentos, espacos e de pessoal disponiveis nas escolas

8 No Brasil, vigora um esforc¢o nacional para ampliar a educa¢do em tempo integral, oferecendo uma jornada de,
no minimo, sete horas, atingindo, pelo menos, 50% das escolas publicas e, no minimo, 25% dos alunos matriculados
na educacio basica (BRASIL, 2014).
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publicas brasileiras, as quais acabam buscando parcerias com varios setores da
sociedade como forma de suprir essas necessidades, ou com a justificativa “[...] de que,
nas sociedades complexas, a educagdo precisa ser multifacética, incorporando diversos
tipos de organizagoes sociais [...]” (Cavaliere, 2007, p. 1030).

Brandao (1981), educador e antropdlogo brasileiro, conhecido principalmente
por suas contribuicbes no campo da pedagogia e na reflexdo sobre as praticas
educativas, especialmente em contextos de educagdo popular e educagao integral,
apresenta uma abordagem critica e reflexiva sobre essa concepgao. Embora nao use o
termo "multissetorial" diretamente, suas ideias e conceitos sobre a integracio de
diferentes areas e articulagdo de politicas sociais podem ser entendidos como parte da
abordagem multissetorial de educagao integral.

Em sua obra "Educa¢io Popular: Para uma Pedagogia da Liberdade" (1981),
Brandao reflete sobre a educacao popular como um processo que visa transformar a
sociedade, por meio da formagao integral dos individuos. A ideia de educa¢ao popular
¢, em grande parte, pautada pela concepgao de que a escola deve ser apenas uma parte
de um processo mais amplo de educagao, que envolve varias instituigdes e praticas
sociais.

Ainda que Branddo niao desenvolva a abordagem multissetorial de maneira
sistematica, ele propoe que a educagao deve se articular com a comunidade, as familias,
as politicas publicas e outros campos sociais para garantir um atendimento mais
completo as necessidades dos alunos. O autor sugere que as politicas educacionais
devem ser pensadas de forma integrada com outras politicas sociais, como saude,
cultura e assisténcia social, para garantir que os direitos dos estudantes sejam atendidos
de maneira holistica.

Nessa perspectiva, Coelho (2009) considera que na contemporaneidade, a
educacio integral apresenta caracterizagcOes que podem ser expressas pelos seguintes
binomios: educagdo integral na perspectiva de promover a prote¢ao integral a criangas
e adolescentes; educagao integral a partir da oferta de um curriculo integrado; e
educacio integral associada ao tempo integral, isto é, a ampliagao do tempo em que o
estudante permanece na escola realizando atividades diversas, envolvendo multiplas
dimensoes de formagdo do sujeito, aspectos cognitivos, afetivos, psicomotores e
sociais.

Outrossim, ¢ relevante ressaltar ainda a importancia dos movimentos sociais e
das pedagogias libertiria e libertadora’ que, historicamente, tém oferecido alternativas
a educagao tradicional, propondo uma formagdo mais critica e transformadora e

contribuindo para novos entendimentos sobre a educac¢io integral.

9 A pedagogia libertadora ¢ centrada na ideia de que a verdadeira educagio ndo deve apenas transmitir
conhecimentos, mas também criar condi¢des para que os educandos se tornem sujeitos criticos e transformadores
de sua realidade social. Concepcio diretamente associada ao trabalho do educador brasileiro Paulo Freire, um dos
maiores pensadores da educagio do século XX. Sua abordagem visa a emancipagio dos oprimidos, enfatizando que
a educacio deve ser um instrumento de libertagdo, nio de dominagao.
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Movimentos como o da educagio popular'’, inspirado por Paulo Freire,
defendem que a educagao deve ser um meio de conscientizagao politica e social e, nao
apenas uma forma de adaptagdo ao sistema. Ou seja, a escola integral, se bem orientada,
pode ser uma ferramenta poderosa nesse sentido, proporcionando nao apenas mais
tempo de escola, mas também criando um ambiente que favorega a formagao critica
dos alunos e seu envolvimento ativo na transformacao da sociedade.

Ja as Pedagogias libertarias, como as de Francisco Ferrer'' (1859-1909) e
Murray Bookchin'® (1921-2006), por exemplo, propdem uma educagio baseada na
liberdade, na autonomia dos alunos e na igualdade de relagoes dentro da escola. Essas
abordagens, ao desafiar a hierarquia e a padronizagao do sistema educacional,
poderiam ser aplicadas a0 modelo de escola integral que busca integrar diferentes
dimensdes do ser humano.

Embora as pedagogias libertaria e libertadora compartilhem uma visao critica
da educacao tradicional, autoritaria e hierarquica, suas rafzes e énfases teoricas
apresentam diferencas significativas. Ambas tém como ponto comum a busca por uma
educacdo que promova a liberdade, a autonomia e a transformagao social, apesar dos
caminhos distintos para alcance de seus objetivos.

Contudo, no Brasil, com a defini¢ao da jornada escolar diaria com o minimo
de 04 horas, regulamentada na LDB de 1996, o “integral” passou a significar uma
simples amplia¢ao da carga horaria diaria, deixando para segundo plano os requisitos
de abordagem pedagogica das propostas de educacdo integral histéricas, tanto de

vertentes liberadora quanto da libertaria.

10 Inspirado por Paulo Freire, o movimento de educagio popular comegou a tomar forma a partir da década de
1960, especificamente em 1962, quando Paulo Freire iniciou seu trabalho de alfabetizagio de adultos no Brasil,
como parte do projeto de alfabetiza¢do de trabalhadores no nordeste do Brasil, em Angicos, Rio Grande do Norte.
Esse trabalho ficou conhecido como o "método Paulo Freire" e marcou um ponto de inflexdo na educagio popular
no pais.

11 Francisco Ferrer foi um educador e filésofo espanhol que desenvolveu uma pedagogia libertaria, voltada para a
educagio laica, racionalista e centrada na liberdade e autonomia dos estudantes. A principal obra que representa as
suas ideias pedagogicas é:

FERRER, Francisco. A Escola Moderna. 1909

Na obra, Ferrer discute a criagdo de uma escola laica e sem dogmas, onde os estudantes seriam educados de maneira
livre, critica e democtratica, sem a imposi¢ao dos valores tradicionais e religiosos. Ferrer foi um grande defensor da
educacio popular e contra a educagdo autoritaria que se impunha nas escolas tradicionais.

12 Murray Bookchin foi um pensador e ativista social, conhecido por seu trabalho em ecologia social e suas ideias
libertarias. Sua pedagogia estd relacionada a sua visio mais ampla de uma sociedade libertria, democritica e
ecolégica. Ele ndo escreveu um livro especificamente dedicado a pedagogia, mas seus conceitos pedagdgicos podem
ser encontrados em diversos escritos que abordam suas ideias sobre liberdade, educagdo e mudanga social. Uma
das obras mais representativas do tema da educacio libertaria é:

BOOKCHIN, Mutray. Para uma Nova Educagao: Um Manifesto Ecologista. 1992.

Neste livro, Bookchin defende uma educagdo que seja mais holistica, integrada ao contexto social e ecoldgico, e
que promova a autonomia e a democracia direta. Ele critica a educagio tradicional, que ele considera opressiva, e
propGe alternativas baseadas na liberdade e na participagio ativa dos individuos na construcio do seu
conhecimento.
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Contradigdes e Possibilidades da Escola Integral

Althusser, filésofo marxista influenciado principalmente pelas ideias de
Estado, ideologia, luta de classes, hegemonia, sociedade civil, infraestrutura e
superestrutura de Marx (1818- 1883), Engels (1820-1895), afirma que o sistema escolar
¢ uma institui¢do que assegura a diversificacao da forga de trabalho e a manutencio de

suas condi¢Oes. Em suas palavras (Althusser, 1985, p. 20-21):

Ora, o que se aprende na Escola? Vai-se mais ou menos longe nos
estudos, mas de qualquer maneira, aprende-se a ler, a escrever, a
contar, - portanto algumas técnicas, e ainda muito mais coisas,
inclusive elementos (que podem ser rudimentares ou pelo contrario
aprofundados) de «cultura cientifica» ou «literaria» diretamente
utilizaveis nos diferentes lugares da produgdo (uma instrucio para
os operarios, outra para técnicos, uma terceira para os engenheiros,
uma outra para os quadros superiores etc.). Aprendem-se, portanto,

«saberes praticos» (des «savoir loirey) (Althusser, 1985, p. 20-21).

A educagio, em qualquer sociedade, nao ¢ um fendomeno neutro ou apolitico.
Pelo contrario, ela esta profundamente imersa nas relagdes de poder e nas condi¢oes
economicas que definem o modelo de organizagao social. O trabalho que possibilitou
ao ser social transformar a natureza, gerou conhecimentos que foram sendo repassados
as geragoes seguintes para dar continuidade ao desenvolvimento sécio-historico da
humanidade e tornar o individuo singular participe do género humano.

O processo histérico de desenvolvimento da humanidade foi marcado pela
divisao de classes e, conforme foram se estabelecendo, a educac¢io também foi sendo
dividida, organizada e ofertada pela e para a classe dominante. Nesse sentido, o
materialismo histérico-dialético, oferece uma chave de leitura critica para entender
como as estruturas educacionais refletem as contradi¢oes sociais e as relagcdes de classe.

Embora a educagao nao tenha sido o tema central de Marx e Engels (1848),
ela aparece nas suas preocupagdes sobre a constru¢io do homem plenamente
desenvolvido em suas potencialidades fisicas e espirituais, nao subjugado ao dominio
do capital. Os autores acreditavam que as instituigdes sociais, como a escola,
funcionam de maneira a reproduzir as relagoes de classe existentes. Logo, perpetuam
as desigualdades sociais entre as diferentes classes. Ou seja, o proprio /deus da produgao
capitalista, a grande indudstria, permitiu a Marx e a Engels formular uma teoria social
capaz de promover a superacao das condi¢des que mutilavam e impediam a plena
formacao do homem.

Nesse viés, ao invés de ser um processo neutro ou puramente formativo, a
educagio ¢ moldada pelas necessidades do sistema econdémico e, muitas vezes, serve
para manter o sfatus guo. Para eles, a escola, ¢ parte da superestrutura que se constroi

em cima da infraestrutura econémica, ou seja, o sistema educacional nido é apenas
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moldado pela base material da sociedade (as rela¢des de producao), mas também serve
a ela.

Ou seja, para o materialismo histérico-dialético, a escola tradicional serve
principalmente para reproduzir a sociedade tal como ela é; isto ¢, as rela¢des de poder
e as estruturas de classe ndo s6 sao transmitidas como parte do curriculo escolar, mas
também estdo postas, por meio da propria organizagdo da escola, das relagoes
hierarquicas entre professores e estudantes, da distribui¢do desigual de recursos, da
permanéncia e da diferenciagao curricular.

O projeto de educagio integral proposto pelo Ministério da Educa¢io e o
Novo Programa de Educacao Integral (2023) tem como objetivo ampliar a jornada
escolar e diversificar as oportunidades de aprendizagem para os estudantes, articulando
diferentes saberes e praticas educativas, oferecendo atividades complementares em
areas como cultura, esporte, tecnologia e reforco escolar e apresenta uma fungao
emancipadora potencial. No entanto, ainda assim, ele ndo estd imune a fungao
ideoldgica da escola, posta aqui, sob o entendimento do filésofo Althusser (1985)", e
aos aparelhos ideolégicos do Estado.

As propostas de educagao em tempo integral vivenciadas na realidade brasileira
perpassam desafios de ordem ideolégica, politica e social, para sua implementagao. E
ainda que carreguem consigo um imenso potencial transformador também estao
imersas nas contradi¢coes que definem as relagdes sociais e de poder nas sociedades
capitalistas.

Isso ocorre, ndo apenas por questdes burocraticas e centralidade no trato com
a politica puablica trabalhada no contexto escolar, mas também pela dualidade da
educacio (classe trabalhadora x elite) expressas na disputa de poder para qual tipo de
educacdo se quer para as criangas e jovens, quer seja, para emancipagdao, ou para
instrucao.

A escola, mesmo em suas formas mais avancadas, continua sendo uma
instituicdo inserida na superestrutura da sociedade, influenciada por interesses
econémicos e ideolégicos que moldam o comportamento e as relagdes sociais. A
escola, enquanto aparelho ideolégico do Estado, cumpre dupla funcio, ela reproduz a
qualificacao profissional e a submissiao da ordem vigente.

Ou seja, ela pode tanto reproduzir as desigualdades existentes ao formar
individuos aptos a atender as demandas do mercado, quanto se configurar como um
espaco de emancipagio e transformacgdo social, se orientada por uma pratica
pedagdgica critica e comprometida com a justiga social.

E inegavel que a escola integral pode atuar como um instrumento de resisténcia

a0 promover uma educa¢io mais inclusiva e acessivel, oferecendo a alunos de

15 A burguesia deu primazia ao aparelho ideoldgico escolar, estabelecendo-o como apatelho de Estado dominante,
substituindo assim a igreja, nessa funcdo de grande relevancia. Althusser destaca a escola como um dos principais
aparelhos ideolégicos do Estado, na perspectiva do autor, a eficiéncia da escola na propagacio da ideologia, se deve
ao fato desta ter assumido o lugar da igreja, substituindo a dualidade familia-igreja pela dualidade familia-escola.
Nessa condicdo, sio incorporados a escola diversos mecanismos voltados para conformagio e a reproducio

(FERRARO, 2014)
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contextos sociais e econémicos marginalizados a oportunidade de desenvolvimento
mais amplo, com atividades que envolvem o corpo, as emogdes, as artes € a cultura.
Esse tipo de educa¢iao pode romper com as barreiras do ensino tradicional, que muitas
vezes se limita a formagao intelectual voltada para a preparagao para o mercado de
trabalho e, ao criar oportunidades de desenvolvimento para todas as dimensées do ser
humano, pode efetivamente contribuir para a superacio de desigualdades e a
promocao da equidade social.

Porém, para que esse potencial transformador seja plenamente alcangado, é
necessario que a escola integral nao se limite a ser uma adapta¢ao das necessidades do
mercado capitalista. Ela deve ser, ao contrario, um espag¢o de questionamento, de
conscientizagao critica e de agao politica. O modelo de escola integral precisa ser
orientado para a formagao de cidadaos criticos e conscientes que nao apenas aceitem
o status quo, mas que compreendam as estruturas de poder e as condi¢es de
exploragio nas quais estao inseridos, desenvolvendo a capacidade de questionar e
transformar essas condig¢oes.

E ¢ nesse sentido que nos aproximamos da fun¢ao da escola idealizada por
Anfsio Teixeira (1997), cujo modelo, extrapola o ensino e a transmissio de conteudos
que garantam o aprender a ler, escrever e contar. A fun¢dao da escola avanga para o
campo da educagio plena do sujeito, quando prioriza no seu curriculo, nao apenas os
conteudos classicos cientificos: da leitura, da escrita e das ciéncias exatas, mas, quando
insere e oportuniza em seu trabalho pedagdgico a propagacio de valores éticos e
morais, do ensino das artes e da cultura, de habitos de higiene e disciplina, além da
preparagao para um oficio.

Em um nivel mais pratico, o sucesso de qualquer modelo de educac¢io integral
depende da efetiva implementagao de politicas publicas que garantam recursos,
formacdo de professores, avaliagbes constantes, e uma infraestrutura capaz de

sustentar uma jornada escolar ampliada e diversificada.
Consideragoes Finais

A educagio integral, como proposta pedagdgica que visa uma formag¢ao mais
ampla e holistica dos individuos, pode ser entendida tanto como uma tentativa de
superar as limitacOes da educagiao tradicional, quanto como um reflexo das
contradi¢oes da sociedade capitalista. Se por um lado, ela propde a formagao de
individuos criticos, que nio apenas possuam conhecimentos técnicos, mas também
habilidades sociais, emocionais e cognitivas para intervir na realidade social, por outro,
essa proposta de formagao pode ser, paradoxalmente, apropriadamente adaptada ao
sistema de produzir individuos conformados e aptos a se encaixar nas exigéncias do
mercado.

Em um contexto de sociedade capitalista, onde o objetivo principal ¢é a

valorizacao do trabalho e a manutencao das relagoes de exploragao, mesmo a proposta
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de educacdo integral mais progressista, pode ser moldada para formar individuos
flexiveis que atendam as necessidades da economia de mercado. A formagao integral
acaba servindo ao sistema, adaptagao, e nao necessariamente a transformacgao das
estruturas de desigualdade social.

Assim, mesmo um modelo educacional aparentemente mais progressista como
a educacio integral pode reforcar a cultura dominante e as relacdes de poder, desde
que nao haja uma ruptura critica com as condi¢Oes sociais que sustentam o sistema
capitalista. ¥ essencial que a escola integral nio seja reduzida a uma prética pedagdgica
de inclusdo superficial, mas que seja também um espago de questionamento profundo
sobre as estruturas sociais, politicas e econdmicas que mantém as desigualdades no
cerne da sociedade.

Por fim, a escola integral nao pode ser tratada como um campo de disputa
ideoldgica, mas como um espago em que as contradi¢oes do sistema educacional
podem ser potencialmente resolvidas. Ao oferecer uma educacio que, em sua
concepcao mais profunda, visa formar individuos criticos e transformadores, ela tem
a capacidade de provocar uma ruptura entre as normas educacionais e as velhas

estruturas sociais que refor¢am e reproduzem as desigualdades.
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TECNOLOGIAS E O CONTROLE DO TRABALHO EM
MARX!

Julliany Machado Matos

Introducao

[...] as lentes dos 6culos determinam o modo como vocé percebe a
realidade. Tudo que vocé vé ¢é parte do mundo que estéd fora de vocé
mesma; mas o modo como vocé enxerga tudo isso também é
determinado pelas lentes dos 6culos. Vocé nio pode dizer que o
mundo é vermelho, ainda que neste momento ele parece vermelho.

O mundo de Sofia, Jostein Gaarder

A tecnologia ¢ frequentemente pensada como uma for¢a neutra e benéfica, que
impulsiona o progresso e melhora a qualidade de vida da sociedade como um todo.
No entanto, uma analise critica de sua relagdo com o trabalho humano revela que sua
fun¢do primordial, no modo de produgdo capitalista, tem sido a intensifica¢io do
controle sobre os trabalhadores e a maximizac¢do da extracao da mais-valia. Desde os
primoérdios da cooperagio simples até a grande inddstria moderna, a evolugao
tecnoldgica esteve intrinsecamente ligada a reestruturagao das relagoes de produgao,
garantindo a submissao do trabalho ao capital e consolidando novas formas de
exploragio.

Este capitulo busca compreender historicamente como a tecnologia tem sido
utilizada para submeter e controlar o trabalho humano, transformando a organizagao
do trabalho ao longo do desenvolvimento do capitalismo. Para isso, analisa-se trés
momentos fundamentais do processo produtivo descritos por Karl Marx em O Capital:
a cooperagao, a manufatura e a grande indudstria. Em cada uma dessas etapas, ver-se-a
como a introdugao de novas formas de organizacao do trabalho, impulsionadas pelo
capital, reduziu progressivamente a autonomia do trabalhador, fragmentou suas
func¢oes e consolidou um regime de exploragao cada vez mais sofisticado.

Além da analise dos textos de Marx, este capitulo dialoga com a pesquisa de

Previtali (2009), que demonstra como as formas contemporaneas de controle do

1O capitulo ¢ fruto dos estudos e pesquisas realizados na disciplina do Professor Doutor Carlos Alberto Lucena,
Epistemologia e Educac¢io,no segundo semestre de 2024, no Mestrado em Educag¢io da Universidade Federal de
Uberlandia, na qual foram estudadas as epistemologias abordadas pela educagdo em varios ambitos, além disso ¢
parte das minhas pesquisas no mestrado, inserindo-se no projeto de pesquisa Trabalho Docente sob o
Neoliberalismo e as tecnologias digitais num dialogo entre Brasil, Argentina e Portugal sob a coordenagio da
Orientadora Professora Doutora Fabiane Santana Previtali ¢ com apoio do CNPq - Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico.
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trabalho por meio da tecnologia refletem as dinamicas histéricas do capitalismo. A
digitalizacdo e a automagao, longe de libertar os trabalhadores, aprofundam a disciplina
fabril, agora operando em ambientes cada vez mais imateriais e conectados. Assim,
argumenta-se que a tecnologia ndo é uma for¢a emancipadora por si s6, mas uma
ferramenta do capital para reorganizar e intensificar a exploracio do trabalho,
perpetuando sua logica de acumulagido. Conforme argumenta Previtali (2009), “a
introduciao e difusio de inovagdes técnicas e/ou organizacionais no processo
produtivo estdo circunscritas a légica do capital, tendo como um de seus objetivos
fundamentais a garantia da produtividade e da lucratividade via controle sobre o
processo de trabalho.”

Ao longo deste capitulo, explora-se como a tecnologia tem sido um elemento
central na manutengao e evolugao do capitalismo, permitindo que o capitalista extraia
mais valor do trabalhador sem necessariamente prolongar sua jornada de trabalho.
Examina-se, entdo, como a introdugao de novas formas de controle, impulsionadas
pelo avango tecnologico, ndo apenas intensificou a exploragao, mas também criou a
ilusao de que a tecnologia beneficia toda a sociedade, quando, na realidade, ela é
constantemente utilizada para reforcar a submissio e o controle do trabalho pelo

capital.

2. Submissao do trabalho ao capital através da tecnologia

2.1. Cooperagao

A cooperagdo ¢ a primeira grande forma de organizagao do trabalho sob o
capitalismo e representa o inicio da submissao sistematica do trabalho ao capital. De
acordo com Marx, 2023, a produgdo capitalista tem como ponto de partida a
organiza¢ao do trabalho em que muitos trabalhadores atuam simultaneamente em um
mesmo espago, desempenhando fun¢des voltadas a fabricagdo de um mesmo tipo de
mercadoria, enquanto sao coordenados por um unico capitalista. A partir do momento
em que isso ocorre, utilizando os mesmos meios de produgdo, eles perdem sua
autonomia e se tornam pegas de um processo coletivo que nao controlam.

Ao reunir muitos operarios e organiza-los de forma planejada, o capitalista nao
apenas se apropria da forga de trabalho individual de cada um, mas também se apropria
da forga coletiva que surge da cooperagao. Esse aumento da produtividade, no entanto,
nao traz beneficios diretos para os trabalhadores. Eles continuam recebendo apenas o
necessario para sua subsisténcia, enquanto a maior eficiéncia do trabalho cooperado se
converte em mais lucro para o capitalista (Marx, 2023).

Antes da consolida¢ao da cooperagao no sistema capitalista, o trabalhador —
seja um camponés ou um artesio — detinha controle sobre todo o processo de
producao. Ele conhecia todas as etapas do trabalho e, em muitos casos, possuia seus

préprios meios de producdo, como ¢ o caso dos sapateiros. Com a cooperacao, essa
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autonomia é gradualmente destruida, cada etapa da producao do sapato fica por conta
de trabalhadores diferentes, com tarefas automatizadas e repetitivas.

O trabalhador deixa de ser independente e passa a depender completamente
do capitalista para ter acesso aos meios de producao. Como agora ele realiza apenas
uma parte do trabalho coletivo, sua capacidade de produzir sozinho se torna inutil. Ele
nao pode mais fabricar um produto inteiro — sua habilidade passa a ser um fragmento
de um processo que ele nado domina. Dessa forma, a coopera¢ao cria um mecanismo
em que o capitalista concentra nao apenas os meios de produgdao, mas também o
proprio conhecimento sobre o processo produtivo, alienando o trabalhador de sua
atividade e reduzindo sua capacidade de resisténcia, ou seja, aumentando o controle
sobre sua forc¢a de trabalho.

Outra forma de submissao do trabalho ao capital por meio da cooperagio é a
imposi¢ao de disciplina e controle rigoroso sobre o tempo de trabalho. O trabalho
coletivo exige que todos os operarios operem em sintonia, pois o ritmo de um afeta
diretamente a produtividade do outro. Como resultado, o capitalista assume um papel
central na organizacao do tempo e do esfor¢o dos trabalhadores, garantindo que a
cooperagao seja utilizada da maneira mais eficiente possivel para maximizar a extragao
de mais-valia. Conforme Previtali (2009), “a cooperagdo enquanto processo de
trabalho expressa um dos pilares da producio capitalista: a diminui¢do do tempo de
trabalho necessario e aumento do tempo excedente de produgao.”

A disciplina no ambiente de trabalho ¢ imposta por meio de supervisores,
gerentes e capatazes, que garantem que cada trabalhador cumpra suas fun¢des da
maneira mais eficiente possivel. Essa hierarquia dentro da fabrica torna o operario
completamente subordinado as ordens do capitalista, retirando qualquer controle
sobre seu préprio tempo e transformando o local de trabalho em um espaco de
constante vigilancia e coer¢ao. Cada minuto do dia é programado para garantir que o
maximo de trabalho seja extraido, sem que o operario tenha poder de decisio sobre
seu proprio ritmo de produgao.

“A cooperagao dos assalariados ¢ [...] um mero efeito do capital que os emprega
simultaneamente. A interconexdo de suas fun¢des e sua unidade como corpo
produtivo total reside fora deles, no capital, que os reine e os mantém unidos. Por
isso, a conexao entre seus trabalhos aparece para os trabalhadores [...| como autoridade
do capitalista, como o poder de uma vontade alheia que submete seu agir ao seu
proprio objetivo. (Marx, 2023, p. 407)

Essa organizag¢ao do tempo e do espaco do trabalho é um primeiro passo para
a intensificacao da explora¢ao na manufatura e, mais tarde, na grande indudstria, onde
as maquinas assumem o papel de disciplinar os trabalhadores, tornando-os ainda mais
subordinados ao capital.

Embora a cooperagao possa parecer um avango na organizagao do trabalho,
ela nio representa um beneficio para os trabalhadores dentro do sistema capitalista.
Em vez de melhorar sua condi¢ao de vida, ela aumenta sua dependéncia em relagao ao

capitalista, tornando-os mais disciplinados, mais exploraveis e menos autbnomos. A
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submissao ao capital se intensifica, pois os operarios nao apenas vendem sua forca de
trabalho, mas também entregam ao capitalista a for¢a produtiva extra que surge da
cooperacao — uma forga que eles proprios nao podem mais controlar (Marx, 2023).

Um exemplo pratico da cooperagio como forma de intensificagao da
submissao ao capital pode ser observado em uma fabrica de confec¢io de roupas, onde
cinquenta costureiras trabalham juntas em um grande galpao. Nenhuma delas produz
a peca completa: uma corta o tecido, outra costura a manga, outra monta o corpo da
peca, e assim por diante.

Essa organizacao do trabalho, ao distribuir as tarefas de forma coordenada,
aumenta consideravelmente a produtividade, permitindo que a fabrica produza mil
camisas por dia, algo impossivel de ser alcangado individualmente. No entanto, esse
aumento da produtividade nao se traduz em beneficios para as trabalhadoras. Elas
recebem salarios fixos, geralmente os mais baixos possiveis, ¢ a produtividade extra
gerada pela cooperagiao ¢ apropriada exclusivamente pelo dono da fabrica,
convertendo-se em mais-valia.

Além disso, como cada costureira realiza apenas uma tarefa especifica, ela
perde a autonomia de produzir uma pega completa e torna-se dependente da estrutura
da fabrica. Fora desse ambiente, sua capacidade de trabalho isolado se reduz
drasticamente. Assim, a coopera¢dao, embora pareca um avango organizacional, na
pratica representa uma intensificacao da dominagao do capital sobre o trabalho, pois
os operarios nio apenas vendem sua forga individual, mas também a forca coletiva
gerada pela cooperagao — uma forga que, no entanto, nao lhes pertence nem lhes traz
retorno.Ou seja, a cooperacao, que poderia ser um instrumento de libertagdo e
autonomia, ¢ transformada em uma ferramenta de subjugacio.

Esse processo prepara o caminho para a manufatura, onde a divisio do
trabalho se aprofunda e a alienagdo do trabalhador em relag¢do ao processo produtivo

se torna ainda mais intensa.

2.2. Divisao do Trabalho e Manufatura

Com o desenvolvimento do capitalismo, a cooperagao simples evolui para um
estagio mais avancado: a divisao do trabalho e a manufatura. Nessa fase, ocorre uma
transformacao profunda na organizacao do trabalho, marcada pela divisao sistematica
das tarefas e pela fragmentagdo da atividade produtiva. A manufatura, conforme
analisada por Marx no capitulo 12 de O Capital, representa uma forma mais
desenvolvida de submissao do trabalho ao capital, pois altera nao apenas a forma como
os trabalhadores desempenham suas func¢bes, mas também a prépria natureza da
producao.

Na manufatura, o trabalhador deixa de ser um produtor autbnomo e passa a
realizar apenas uma parte do processo produtivo, especializando-se em uma tarefa

parcial e repetitiva. (Marx, 2023). O capitalista reorganiza a produgao, separando os
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processos de trabalho em diferentes estagios, de modo que cada trabalhador executa
continuamente uma unica opera¢ao. Isso aumenta a produtividade ao reduzir o tempo
gasto na transicio entre tarefas e ao permitir que o trabalhador desenvolva uma
habilidade especifica dentro de um processo mais amplo. Como consequéncia, o
trabalho deixa de ser um ato criativo e se torna uma atividade mecanica e repetitiva, na
qual o operario se torna dependente da estrutura imposta pelo capital.

Segundo Marx, essa divisdo manufatureira do trabalho empobrece o
trabalhador individualmente, pois restringe suas capacidades a uma funcao isolada,
enquanto fortalece o capital, que passa a deter o controle sobre todas as etapas da
produgao. Ele afirma que, ao invés de o trabalhador controlar a producio, é o capital
que agora domina todo o processo e incorpora as habilidades e conhecimentos que
antes pertenciam aos trabalhadores. Como resultado, ha um empobrecimento
intelectual e fisico do trabalhador, pois ele se torna uma mera engrenagem do sistema
produtivo, “[...]todos os meios para o desenvolvimento da produgao se convertem em
meios de dominagao e exploragao do produtor, mutilam o trabalhador, fazendo dele
um ser parcial, degradam-no a condi¢iao de um apéndice da maquinal...]” (Marx, 2023,
p. 720).

A manufatura também estabelece uma hierarquia dentro da produgao, na qual
os trabalhadores sio classificados conforme suas funcoes, dividindo-se entre
trabalhadores qualificados e nao qualificados. Essa estrutura hierarquica nio apenas
aumenta o controle do capitalista sobre a produgdo, mas também aprofunda a
exploracio, pois reduz o valor da forga de trabalho, ao exigir menos conhecimento e
experiéncia de grande parte dos operarios.

Um exemplo pratico que ilustra a hierarquia da manufatura e sua relagio com
a divisao do trabalho entre qualificados e nao qualificados é o da produgao de alfinetes,
frequentemente citado tanto por Adam Smith quanto por Marx para explicar o
funcionamento da manufatura.

Na produgao artesanal (anterior a manufatura), um Gnico artesao era capaz de
produzir um alfinete inteiro, desde o estiramento do arame, o corte, o afiamento da
ponta, a fixagdo da cabeca até o polimento final. Isso exigia conhecimento integral do
processo, habilidade técnica e autonomia. Com o surgimento da manufatura, esse
processo foi fragmentado em varias etapas, cada uma atribuida a um trabalhador
especifico, um operario apenas estirava o arame, outro o cortava no tamanho
adequado, outro afiava as pontas, outro fixava a cabe¢a do alfinete e outro fazia o
polimento final (Smith, 1983). Essa especializagao das tarefas criou uma hierarquia
funcional: trabalhadores que exerciam fun¢des mais técnicas ou com maior
responsabilidade (como o afiador, que precisava de mais destreza) eram considerados
qualificados, enquanto os demais, que repetiam gestos simples o dia inteiro, eram
classificados como nao qualificados (Marx, 2023). Isso permitia ao capitalista contratar
grande parte da forga de trabalho por salarios mais baixos, pois nao exigia formag¢ao

nem experiéncia.
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Ao comparar com o estagio anterior da coopera¢ao, a principal mudanca ¢ que,
enquanto a cooperagao organizava os trabalhadores ainda relativamente completos
(que dominavam o oficio), a manufatura decompoe o trabalho e decompée também o
trabalhador, tornando-o funcional a apenas uma fra¢ao do processo. Na cooperagao,
os trabalhadores ja perdiam autonomia coletiva, mas mantinham certa unidade
individual; na manufatura, perdem também a completude de sua atividade individual,
tornando-se substituiveis e mais controlaveis, o que aprofunda a submissao ao capital.
Essa transformagdo ¢ exatamente o que Marx descreve como o empobrecimento das
capacidades do trabalhador individual a0 mesmo tempo que se enriquece o capital com
uma nova for¢a produtiva social — que surge da organizacdo e fragmentacio do
trabalho.

Esse modelo organizacional da manufatura pavimenta o caminho para a
mecanizac¢ao do trabalho, pois, a0 segmentar as atividades e reduzi-las a movimentos
simples e repetitivos, cria as condi¢Oes para a substituicio do trabalho humano por
maquinas no estagio seguinte do desenvolvimento capitalista. Essa transicio nao
apenas intensifica o controle do capital sobre os trabalhadores, mas também amplia a
extracdo de mais-valia relativa, pois a produtividade aumenta sem que os salarios
necessariamente acompanhem esse crescimento. “A manufatura propriamente dita
nao s6 submete ao comando e a disciplina do capital o trabalhador antes independente
como também cria uma estrutura hierarquica entre os proprios trabalhadores.” (Marx,
2023, p. 434).

Com isso, a manufatura representa um passo decisivo na submissao do
trabalho ao capital, pois despoja os trabalhadores de sua autonomia, converte a
produgdao em um processo fragmentado e estabelece as bases para um controle cada

vez mais rigido e impessoal do capitalista sobre o trabalho.
2.3 Grande industria

A fase da grande industria, conforme analisada no capitulo 13 de O Capital,
representa o ponto em que a subsuncio do trabalho ao capital se torna nio apenas
formal, mas real. Nesse estagio, a maquinaria deixa de ser um simples instrumento
auxiliar do trabalhador para assumir o comando absoluto do processo produtivo. O
operario ja nao domina as ferramentas de trabalho — ele ¢ subordinado ao ritmo das
maquinas, que agora impoem a velocidade, o tempo e a forma da producio (Marx,
2013).

Enquanto na manufatura o trabalhador ainda era essencial para o
funcionamento do processo, mesmo que reduzido a uma operagao parcial, na grande
industria esse papel é radicalmente transformado. Como descreve Marx, a maquina
torna-se "um poder que enfrenta o trabalhador como algo independente" (Marx, 2013,
p. 553). O processo de trabalho ¢, entdo, objetivado nas maquinas, que encarnam o

conhecimento, a experiéncia e o controle outrora detidos pelo trabalhador. Isso
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representa a completa alienagao do trabalho, pois o trabalhador ndo apenas se torna
uma extensao da mdaquina, mas sua atividade é reduzida a seguir mecanicamente o
ritmo da produgio.

A critica elaborada por Marx a subsungao real do trabalho ao capital encontra
representacdo simbolica poderosa no filme Tempos Modernos (19306), de Charlie
Chaplin. Na famosa cena da fabrica, o personagem de Chaplin é tragado literalmente
pela engrenagem da maquina, ilustrando a completa alienagao do trabalhador frente ao
processo de trabalho automatizado. O operario nido apenas perde o controle sobre o
ritmo e a natureza de seu trabalho, mas também sobre seu proprio corpo, que passa a
obedecer ao tempo ditado pelas maquinas. Essa representacao corresponde
diretamente a analise de Marx, segundo a qual o trabalhador, na grande industria, “se
torna apéndice da maquina” (Marx, 2013, p. 555), e deve adaptar seus movimentos ao
funcionamento mecanico. O filme denuncia de forma satirica, mas profunda, os efeitos
da dominag¢ao da técnica sobre a subjetividade humana, evidenciando o sofrimento
psiquico e fisico causado pela exploracao intensificada da forca de trabalho. Assim
como Marx destaca que a ciéncia e a tecnologia no capitalismo se convertem em meios
de domina¢iao e nao de emancipacdo, Chaplin nos mostra, com humor tragico, o
absurdo da logica fabril que desumaniza o trabalhador em nome da produtividade.

O avanco da dominagao técnica e cientifica sobre o trabalho atinge seu auge
com o surgimento do taylorismo. Frederick W. Taylor, ao desenvolver os principios
da administracao cientifica no inicio do século XX, propos uma analise detalhada de
cada movimento do trabalhador, objetivando aumentar a produtividade e eliminar
desperdicios. Para Taylor (1995), o objetivo da administracio deve ser o de pagar
salarios altos e ter baixos custos unitarios de produc¢ao. Taylor acreditava que, ao
eliminar desperdicios e determinar cientificamente os melhores métodos de trabalho,
seria possivel aumentar a produtividade ao ponto de permitir a redugiao dos custos
unitarios e, a0 mesmo tempo, pagar salarios mais elevados aos operarios produtivos.
No entanto, isso s6 seria alcangcado mediante estrito controle do processo de trabalho
pelos administradores e engenheiros (Taylor, 1995).

A proposta de altos salarios vinha condicionada a completa submissao do
operario a racionalidade da produgao, eliminando a autonomia e qualquer forma de
controle do trabalhador sobre o processo. Tal argumento expressa nao apenas um ideal
de produtividade, mas também um mecanismo de disciplina e extracio de mais-valia,
o que se vincula diretamente a andlise marxista sobre a subsunc¢ao real do trabalho ao
capital. Era o “canto da sereia” do capitalismo vigente e que avangava a todo vapor as
custas dos trabalhadores.

O taylorismo implicava em retirar do trabalhador qualquer autonomia sobre o
processo de trabalho, transferindo o conhecimento e o controle das operagoes para os
gerentes e engenheiros. O trabalho é, entdo, meticulosamente cronometrado, os
movimentos sio padronizados e a criatividade operaria é suprimida. Essa logica

aprofunda o que Marx havia diagnosticado: a conversio do trabalhador em mero
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executante de tarefas parciais, desprovido de saber e submetido ao poder absoluto do
capital sobre o processo produtivo.

Essa transformacdo do processo produtivo nio ocorre apenas no plano
técnico, mas também no social e politico. A maquinaria impde um regime de disciplina
ainda mais rigido, pois o trabalhador que nao acompanha o ritmo pode ser punido
com a perda do emprego ou, como era comum nas primeiras fabricas, sofrer acidentes
fatais. Como observa Marx, "o trabalhador deve adaptar seu movimento ao da
maquina, e nao o contrario" (Marx, 2013, p. 556), o que implica uma inversao completa
da relacio homem-instrumento.

Além disso, essa nova configuragao rompe definitivamente com a possibilidade
de controle do trabalhador sobre seu oficio. O conhecimento necessario ao funciona-
mento do processo € retirado das maos dos operarios e transferido a geréncia técnica
e clentifica que organiza a producao (Braverman, 1987). Segundo Mészaros (2002),
isso representa a consolidagao da logica do capital enquanto totalidade reprodutiva que
se impode a todos os aspectos da vida social, inclusive a consciéncia dos trabalhadores.

A ciéncia, nesse contexto, deixa de ser uma possibilidade emancipadora para
se tornar um instrumento a servigo do capital. A grande industria representa, portanto,
nao apenas uma mudanca técnica, mas uma reconfiguracao radical da relaciao entre
trabalhador e produgao. O saber que antes pertencia ao trabalhador artesanal agora é
sistematizado pela ciéncia e incorporado as maquinas, convertendo-se em uma forca
produtiva imediatamente subordinada ao capital. Como explica Marx (2013), esse
conhecimento, antes fruto da experiéncia humana, passa a enfrentar o trabalhador
como uma poténcia alheia e dominante, intensificando sua alienagdo e tornando-o
ainda mais dependente de um sistema que ele nio compreende e nao controla.

A tecnologia, em vez de libertar, submete. Engels (2008), em A Situacio da
Classe Trabalhadora na Inglaterra, ja havia denunciado com contundéncia os efeitos
sociais devastadores da introdu¢ao da maquinaria no processo produtivo. Segundo ele,
a substitui¢ao da habilidade artesanal pelas maquinas abriu caminho para a exploragao
em larga escala de mulheres e criangas, pois essas novas forgas de trabalho, mais baratas
e mais faceis de disciplinar, eram capazes de operar as maquinas sem a necessidade de
qualificagao prévia. A forca de trabalho feminina e infantil foi incorporada ao processo
produtivo nao por um avango humanitario, mas pela légica fria do capital, que buscava
reduzir os custos e aumentar a mais-valia extraida.

Engels (2008) descreve em detalhes as condi¢oes brutais enfrentadas por esses
trabalhadores: jornadas exaustivas, ambientes insalubres, salarios miseraveis e total
auséncia de protecao social. As criangas, por vezes com menos de nove anos, eram
forcadas a trabalhar nas fabricas por longas horas, em tarefas repetitivas e perigosas,
enquanto suas familias viam o corpo e a mente dos pequenos serem consumidos pelas
engrenagens da producdo capitalista. A maquinaria, ao invés de aliviar o trabalho
humano, o intensificava, desumanizando ainda mais as condi¢oes de vida da classe

operaria.
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Para Engels (2008), a grande industria nao significava progresso social, mas
sim a institucionalizagdo da exploragdo sistematica. O capital, ao transformar o
trabalho qualificado em fungdes simples e repetitivas, tornava o trabalhador facilmente
substituivel, e, portanto, ainda mais vulneravel. O avanco técnico, longe de trazer
emancipagio, tornava-se uma ferramenta de dominagao e rebaixamento da condigao
humana.

Previtali (2009), analisando o discurso da qualificagio no contexto
contemporaneo, observa que a inser¢ao de tecnologias no trabalho nao significou mais
autonomia, mas sim uma sofisticagdo do controle. A tecnologia, desde suas formas
mais mecanicas até as digitais, foi constantemente utilizada para reconfigurar as
relagdes de trabalho e intensificar o comando do capital sobre o corpo e a mente dos
trabalhadores.

Portanto, a grande industria ndo representa apenas uma revolucao técnica, mas
uma reestruturagao profunda das formas de dominagao. Essa forma de organizagao,
longe de representar um avango emancipatorio, constitui a culminagao do processo de
exploragio capitalista, onde a técnica nao ¢ neutra, mas um dispositivo de dominagao.
O progresso técnico, como mostram Marx e seus intérpretes, é, no capitalismo,
inseparavel do aprofundamento da alienagdo, da exploragdo e da expropriagio da

dignidade do trabalho humano em prol da evolu¢ao da acumulagao de capital.
3. Controle do trabalho através da tecnologia

Desde os primérdios do modo de producio capitalista, a tecnologia tem sido
empregada nao apenas para aumentar a produtividade, mas, sobretudo, como um
instrumento de controle do trabalho humano. Enquanto no estagio inicial da
cooperagio e da manufatura a submissao do trabalhador ao capital era garantida
principalmente pelo comando direto do capitalista e por formas rudimentares de
disciplina, com a ascensao da grande industria e da maquinofatura, essa submissao se
transformou em um regime de dominagao objetiva, onde o capital passou a se impor
por meio do maquinario, da organiza¢ao do trabalho e, posteriormente, da automagao
e digitalizagdo dos processos produtivos (Marx, 2023).

No contexto da grande industria, analisado por Marx no capitulo 13 de O
Capital, a introdu¢ao das maquinas nao se limitou a substituir a forca de trabalho
humano, mas reconfigurou completamente a relagdo entre capital e trabalho. O
trabalhador deixou de ser o agente principal da produgdo para se tornar um apéndice
da maquina, subordinado a seu ritmo e funcionamento, o que intensificou a exploracao
e a alienacdo da classe trabalhadora (Marx, 2023). Com isso, o controle do capitalista
sobre a for¢a de trabalho deixou de depender apenas da supervisio direta e passou a
se materializar nas préprias maquinas e na forma como o processo produtivo foi

reorganizado.
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Braverman (1987), ao analisar a reestruturacio do trabalho no capitalismo
avangado, demonstra como a divisao do trabalho na manufatura, que fragmentou as
tarefas dos trabalhadores, evoluiu para o taylorismo e o fordismo, que buscaram
maximizar a produtividade por meio de métodos cientificos de controle e
disciplinamento do corpo operario. No fordismo, em particular, a linha de montagem
impo6s um ritmo de trabalho automatico e repetitivo, eliminando qualquer resquicio de
autonomia do trabalhador e reduzindo-o a um operador de fun¢bes mecanicas
especificas.

Com o avango da terceira revolucdao industrial e da automacao digital, o
controle do capital sobre o trabalho foi intensificado. Se no fordismo a disciplina era
imposta pela supervisio hierarquica e pelo cronémetro, no capitalismo
contemporaneo ela se manifesta por meio do monitoramento algoritmico, do controle
digital do tempo de trabalho e da gestao da forca de trabalho em tempo real (Harvey,
2004). Plataformas digitais, como as utilizadas em aplicativos de transporte e de
entregas, exemplificam essa nova forma de controle, onde o trabalhador ¢
constantemente monitorado e avaliado por métricas invisiveis e sistemas de pontuagao,
muitas vezes sem qualquer contato direto com um supervisor humano.

Esse processo de aprofundamento da submissao da forca de trabalho ao capital
através da tecnologia nao apenas amplia a exploracio da mais-valia relativa, como
também acentua a precarizagio e a instabilidade das relagdes de trabalho. Como
argumenta Mészaros (2002), a 16gica do capital tende a tornar o trabalho cada vez mais
fragmentado e descartavel, promovendo uma crescente desumanizacio dos
trabalhadores. O uso da tecnologia pelo capital ndo é um meio neutro de progresso
social, mas sim uma estratégia para reduzir custos, eliminar resisténcias trabalhistas e
assegurar o dominio absoluto da légica do lucro sobre a organizacao da produgao.

Além disso, Gramsci (2001) aponta que o controle tecnolégico do trabalho niao
se limita a esfera econdmica, mas se estende também ao ambito ideoldgico e cultural,
consolidando formas de hegemonia que naturalizam essa submissao e impedem a
construcao de uma consciéncia de classe critica. A tecnologia nao apenas disciplina o
corpo do trabalhador, mas restringe sua subjetividade e sua capacidade de
questionamento, tornando a alienagdo um aspecto ainda mais central no modo de
produgao capitalista.

Portanto, longe de ser um instrumento neutro de desenvolvimento, a
tecnologia tem sido historicamente utilizada como mecanismo de controle do trabalho,
reduzindo a autonomia dos trabalhadores, intensificando a exploragao e consolidando
a dominacao do capital. A critica Marxista da tecnologia nao nega seu potencial
produtivo, mas evidéncia como sua aplica¢ao no capitalismo se da unicamente para a
amplia¢ao da mais-valia e do poder da burguesia, em detrimento das condigdes de vida

da classe trabalhadora.
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4. Consideragdes Finais

Este capitulo buscou demonstrar como a tecnologia tem sido historicamente
utilizada nao apenas como um instrumento de produgao, mas, sobretudo, como um
mecanismo de controle e submissdao do trabalho ao capital. A partir da analise das trés
formas fundamentais da organizacdo do trabalho no capitalismo — cooperagao,
manufatura e grande industria —, verificou-se que o avango tecnologico esteve sempre
a servico da maximizacao da extracao da mais-valia e da intensificacao da dominacao
da classe trabalhadora.

Na cooperagao, observou-se como a simples reuniao dos trabalhadores em um
mesmo espaco ja impoe disciplina e organizagao temporal que favorecem a exploragao.
A manufatura, por sua vez, aprofunda esse processo ao introduzir a divisio do
trabalho, fragmentando as tarefas e alienando os trabalhadores de sua propria atividade
produtiva. Por fim, a grande industria leva essa légica ao extremo ao submeter os
trabalhadores ao ritmo e a 16gica das maquinas, consolidando a alienagao e ampliando
o poder do capital sobre o processo produtivo.

Além de aprofundar a submissao do trabalho, a tecnologia também tem sido
um meio de controle crescente sobre os trabalhadores. Desde a supervisao direta na
manufatura até os algoritmos e sistemas digitais contemporaneos, o capital tem
aperfeicoado seus mecanismos para disciplinar, monitorar e intensificar a exploragao
da for¢a de trabalho. Como demonstrado por Braverman (1987), Harvey (2004) e
Mészaros (2002), a revolugao tecnolégica sob o capitalismo nao se traduz em liberdade
ou melhores condi¢des de trabalho, mas sim na amplia¢do da extracao de mais-valia e
na precarizacao das relagdes laborais.

No contexto atual, com o avanco da automagao, da digitalizacio e das novas
formas de organizacdo do trabalho, como as plataformas digitais, o controle
tecnoldgico atinge um novo patamar. Se antes a supervisao era exercida pelo capitalista
e seus gerentes, agora o trabalhador é constantemente monitorado por sistemas
impessoais que regulam seu desempenho em tempo real, determinam sua remuneragao
e eliminam qualquer resquicio de autonomia. Como argumenta Gramsci (2001), esse
controle nao se restringe apenas ao ambiente produtivo, mas se estende ao campo
ideolégico, reforcando a hegemonia burguesa e dificultando a construgio de uma
consciéncia de classe critica.

Diante desse cenario, o desafio para os trabalhadores e para a teoria Marxista
¢ compreender que a tecnologia, em si mesma, nao é emancipada nem emancipadora.
Seu desenvolvimento e uso sob o capitalismo estao intrinsicamente ligados a logica da
acumulagao e da exploracdo. A critica a tecnologia no capitalismo, portanto, nao
significa rejeita-la, mas entender que sua apropria¢ao pelos trabalhadores e sua
subordinacdao a um novo modelo de organizacao social sao essenciais para que seu

potencial produtivo possa ser utilizado para além dos interesses do capital.
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A luta contra a dominagao tecnoldgica do trabalho nao pode ser separada da
luta contra o proprio sistema capitalista. Apenas superando esse modo de produgao é
possivel vislumbrar um futuro no qual os avangos tecnoldgicos sejam utilizados para
reduzir a jornada de trabalho, melhorar as condi¢des de vida e promover a verdadeira

emancipag¢ao humana dentro do trabalho que define as relagdes sociais de produgao.
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A EPISTEMOLOGIA EM DERMEVAL SAVIANI:
CONCEPCOES PARA O ENSINO CRITICO E
TRANSFORMADOR
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Carlos Magno dos Santos

Introducao

A epistemologia, enquanto area do conhecimento que se ocupa das questdes
relacionadas a origem, natureza, validade e limites do conhecimento, tem um papel
fundamental na construcio das teorias educacionais. No campo da educagao, a
compreensio da epistemologia oferece bases para o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que atendam nao apenas ao dominio de conteudos, mas também a
formacao de sujeitos criticos e capazes de agir sobre a realidade. A obra de Dermeval
Saviani se destaca nesse sentido, por suas proposi¢oes tedricas que articulam o ensino
com a necessidade de transformacao social.

Passar do senso comum a consciéncia filoséfica significa passar de uma
concepgao fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecanica,
passiva e simplista a uma concepgao unitaria, coerente, articulada, explicita, original,
intencional, ativa e cultivada. (SAVIANI, 2002, p.1)

Com esta citagao, pode-se depreender, que para Saviani, a transicao
epistemoldgica, da visao cotidiana e nao-reflexiva do mundo (senso comum) para uma
abordagem mais profunda e filoséfica, caracterizada por uma maior clareza e
organizacao envolve abandonar uma concep¢do fragmentaria, que tende a ser
superficial, reativa e mecanica, em dire¢io a uma compreensao mais integrada e critica
da realidade.

O autor enfatiza que, a0 passar para a consciéncia filoséfica, o conhecimento
se torna mais explicito, coeso, intencional e ativo, indicando um processo de maturagao
do pensamento que envolve reflexdo, articulagao e originalidade.

Esse movimento de transicio também implica uma transformacdo na forma
de se relacionar com o conhecimento, indo de uma postura passiva para uma ativa, no
sentido de que o filésofo, ao refletir de maneira sistematica, busca compreender o
mundo de maneira intencional e profunda, ao invés de simplesmente aceitar as

explicagbes dadas pelo senso comum.

[...] o que conhecemos normalmente pelo nome de filosofia da
educacio nio o é propriamente, mas identifica-se (de acordo com

a terminologia proposta) ora com a "filosofia de vida", ora com a
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"ideologia". Acreditamos, porém, que a filosofia da educacio s6
serda mesmo indispensavel a formacdo do educador; se ela for
encarada, tal como estamos propondo, como uma REFLEXAO
(RADICAL, RIGOROSA E DE CONJUNTO) SOBRE OS
PROBLEMAS QUE A REALIDADE EDUCACIONAL
APRESENTA [...] (Saviani, 2002, p.16-17).

A filosofia da educagao, sera importante a formagao de professores, se ela se
constituir em uma analise "radical, rigorosa e de conjunto" sobre a realidade
educacional. Isso significa que a filosofia da educac¢io, segundo Saviani, deve ser uma
reflexdo profunda sobre os problemas reais do campo educacional, e ndo apenas uma
ideia vaga ou uma ideologia sem base critica.

Esse tipo de reflexdo ¢ fundamental na formagao do educador, pois exige que
este nao apenas compreenda e desenvolva praticas e teorias educacionais, mas que
também seja capaz de questionar e refletir de maneira profunda sobre os desafios e as
condi¢oes da educagdo na sociedade. Assim, a filosofia da educagao, segundo esse
autor, tem um papel essencial em promover uma educagao que nao seja apenas técnica,
mas também consciente e transformadora, capaz de lidar com as complexidades do
contexto educacional e social.

Este artigo propoe uma analise da epistemologia de Dermeval Saviani, com
foco nas concepcdes que ele propoe para um ensino critico e transformador. A
discussdo parte de suas criticas a educacgao tradicional e suas propostas para a realizacao

de uma educagao comprometida com a emancipagao dos sujeitos.
A Epistemologia de Saviani: fundamentos teéricos

Dermeval Saviani é um autor central no campo da pedagogia critica no Brasil.
Ele se alinha com as tradi¢oes de Paulo Freire e outros educadores que buscam uma
educacio critica, libertadora e transformadora.

A epistemologia de Saviani é marcada por uma forte influéncia de uma
concepgao materialista e histérica da educagao, conforme a perspectiva marxista, que
entende a educagdo como um fendomeno social e histérico profundamente
condicionado pelas estruturas econémicas e politicas da sociedade.

Saviani adota uma critica a visao tradicional de educa¢io, que trata o
conhecimento como algo neutro, universal e atemporal. Para ele, o conhecimento esta
sempre inserido em um contexto social, politico e econdmico, produzido
historicamente pela humanidade e transmitido de maneira que, reflete as relagdes de
poder da sociedade. O autor propde, assim, que o ensino deve ser uma pratica social,
critica, que se distancie da mera reproduciao de contetdos e valores dominantes, para

se tornar um espago de questionamento, reflexao e de transformagao.
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Considerando-se que a teoria do conhecimento ou gnosiologia tem
por objeto o estudo das condi¢bes de possibilidade, legitimidade,
valor e limites do conhecimento humano, segue-se que a
epistemologia tem como objeto o estudo das condi¢oes de
possibilidade, legitimidade, valor e limites do conhecimento
cientifico. Consequentemente, a epistemologia das politicas
educacionais sinalizaria para o estudo das condi¢cSes de
possibilidade, legitimidade, valor e limites do conhecimento
cientifico que se pode produzir sobre as politicas educacionais
(Saviani, 2017, p. 2).

A conceituacao de Saviani, conforme apresentada, sugere uma relagao estreita
entre epistemologia e a produ¢ao académica, especialmente no campo das politicas
educacionais. A partir dessa perspectiva, a epistemologia das politicas educacionais se
dedica ao estudo das condicOes, legitimidade, valor e limites do conhecimento
cientifico produzido sobre esse campo especifico.

Ao afirmar que existe uma relagdo direta entre epistemologia e producdo
académica, destaca-se a natureza cientifica da produciao no ambito académico, que
exige um estudo sistematico dos fendmenos. A produc¢ao académica nao ¢ apenas uma
acumulac¢ao de informagdes, mas um processo rigoroso de investigacao que demanda
o uso de procedimentos teérico-metodolégicos bem definidos. Esses procedimentos,
que sao fundamentais para a constru¢ao do conhecimento cientifico, asseguram que o
conhecimento produzido seja valido e confiavel.

Portanto, a relacdo entre epistemologia e producao académica se da pelo fato
de que a epistemologia é o estudo das condi¢des e dos limites do conhecimento
cientifico, enquanto a producdo académica segue essas condi¢Oes para gerar
conhecimento sistematico e fundamentado.

Assim, o conhecimento cientifico sobre politicas educacionais, por exemplo,
deve ser produzido dentro de um marco epistemolégico que envolva métodos, teorias
e praticas consistentes, a fim de garantir sua legitimidade e, que seja validado no
contexto académico.

O autor continua a discorrer sobre suas precisdes conceituais a respeito das

epistemologias' da politica educacional ao citar Tello (2013), onde se 1é:

E nesse sentido que César Tello, no Capitulo I do livro
“Epistemologias de la politica educativa: posicionamentos, pers-
pectivas y enfoques” (Tello, 2013), distingue trés niveis de
politica educativa: a) as politicas educacionais em ato, isto ¢, as de-
cisOes e ag¢des relativas a regulacao do funcionamento dos sistemas

de ensino; b) o estudo desse processo, que ele situa como um ramo

1 Grifo nosso para dar énfase que sdo inimeras e assim devem ser as “‘epistemologias” para que sempre emetjam
novos paradigmas que possam validar toda e qualquer “teoria” que surjam para contribuir com o conhecimento
cientifico; principalmente quando se trata de epistemologia da educagio.

56



da ciéncia politica; ¢) e a “categoria das epistemologias da politica
educacional” que “se centra na meta-andlise do processo de inves-
tigacdo do campo” (TELLO, 2013). Enquanto “meta-analise” a
epistemologia se configura, pois, como a analise da analise, ou seja,
o estudo das condi¢oes que tornaram possivel o conhecimento que

se atingiu sobre as politicas educacionais. (Saviani, 2017, p. 2).

Nesta abordagem, proposta por Tello, amplia-se o entendimento da politica
educacional, ndo apenas como um conjunto de decisoes e agoes, mas também como
um campo de estudo e reflexdo critica que envolve questdes metodologicas e
epistemoldgicas, permitindo uma analise mais profunda sobre as condi¢des que
possibilitam o conhecimento sobre a educagao.

A mengao a Tello (2013) por Saviani dando énfase a “meta-analise,
complementa essa ideia ao afirmar que a epistemologia, nesse contexto, se configura
como uma analise da analise, ou seja, um estudo critico sobre como o conhecimento
sobre as politicas educacionais é produzido. E principalmente quando as politicas
publicas educacionais se voltam verdadeiramente para a promoc¢ao de uma formacao
transformadora e critica que seja capaz de conscientizar os profissionais da educagao
quanto sua importancia em um contexto que o “texto” seja “pretexto” para uma
educacio emancipadora e transformadora e ndo como “pretexto” para “mesmices”
inécuas quanto a promog¢ao da conscientizagao.

O trecho citado explora a visdo de César Tello sobre os diferentes niveis da
politica educacional e o papel das epistemologias nesse campo. O autor propoe trés
niveis para entender as politicas educativas: primeiro, as politicas educacionais em ato,
que envolvem as decisdes e agdes que regulam o funcionamento dos sistemas de
ensino; segundo o estudo dessas politicas, que ele define como um ramo da ciéncia
politica; e terceiro, as epistemologias da politica educacional, que se concentram na
meta-analise do processo de investigacao do campo.

Ao utilizar o termo “meta-analise”, Tello sugere que a epistemologia nao se
limita a um simples estudo do conteddo das politicas, mas se volta também para as
condi¢bes que possibilitaram o conhecimento produzido sobre elas. Ou seja, a
epistemologia se torna uma analise da propria analise, um estudo ctitico sobre como e
por que se construiu determinado saber sobre a politica educacional.

Além disso, Saviani (2017) reforga a ideia de que a epistemologia nao é um
conhecimento neutro ou abstrato. Ela é, na verdade, influenciada por contextos
sociais, politicos, culturais e académicos, o que implica que a visdo epistemoldgica do
pesquisador ndo se restringe a sua forma de pensar, mas também a maneira como ele
pretende construir, transformar e desenvolver esse conhecimento na sociedade. A
concepgao de ciéncia como praxis, portanto, implica em um compromisso com a
transformacao da realidade, considerando as condi¢coes historicas e as finalidades

sociais da pesquisa.
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Isto posto, os posicionamentos epistemologicos, as perspectivas e os enfoques
“epistemetodolégicos” niao sao apenas formas de pensar a realidade, mas também
formas de agir sobre ela, englobando nao apenas a teoria, mas também a pratica da
investigacao e da intervenc¢ao no campo da educagao. Isso é refletido na maneira como
o pesquisador se coloca em relagdo aos temas e a realidade que investiga, a0 mesmo

tempo em que define os objetivos e as intengoes de sua pesquisa.

Preliminarmente, cabe considerar que a expressio “teoria da
educacio” nao tem um sentido univoco. Alids, o préprio titulo, ao
colocar essa expressio no plural, ja aponta essa questio. Na
verdade, o significado da teoria da educacio deve ser aferido no
ambito da concepcao em que se insere. B, como podemos detectar
diferentes concep¢des de educacdo, inevitavelmente nos
deparamos, também, com diferentes teorias da educacao. (Saviani,
2007, p. 16)

Com esta citagdo, o autor destaca a diversidade de concepgoes e,
consequentemente, de teorias da educagio. A expressio "teoria da educa¢io", ao ser
colocada no plural, ja sugere que nao existe um unico entendimento ou abordagem
sobre o tema. Cada teoria da educagao se insere em uma concepgao especifica de
educacio, que varia de acordo com os contextos sociais, historicos e filosoficos.

Portanto, ao analisar as diferentes teorias da educagdo, é importante
compreender 0s pressupostos e objetivos que cada uma delas busca atender, uma vez
que essas teorias sao influenciadas por diferentes visdes de mundo e de ensino. Essa
abordagem ressalta que a educagdo nao pode ser reduzida a uma unica explicagdo ou
método, mas é um campo plural e dinamico, que abrange diversas formas de pensar e
de colocar em pratica o processo educativo.

Saviani, na citagdo acima, aborda as diferentes concepgdes de educagao e a sua
articulagdo com os niveis filoséfico, tedrico e pratico do ato educativo. As cinco
grandes tendéncias de concep¢ao de educacio, mencionadas pelo autor, sio as
seguintes: (1) Concepgao humanista tradicional, a qual pode ser dividida em duas
vertentes, a religiosa e a leiga. Esta concepgao é marcada pela valorizacao do ser
humano, seja em um contexto religioso ou secular; (2) Concepgao humanista moderna,
considerando um movimento mais recente que ainda valoriza o ser humano, mas com
uma abordagem mais alinhada com os avancos da modernidade e da ciéncia; (3)
Concepgao analitica, a qual, geralmente associada a uma visdio mais técnica e
objetivante da educagio, que busca uma analise detalhada dos processos educacionais.
Portanto ¢ considerada paralela a concepgao produtivista, que enfatiza a eficiéncia ¢ a
produtividade nos processos educacionais; (4) Concepgao critico-reprodutivista,
focada na analise das relacoes entre educacio e sociedade, sendo critica ao sistema
educacional, mas reconhecendo a sua funcao de reproducgao de valores sociais e

culturais dominantes; e (5) Concep¢ao que tem sido a marca referencial quanto a
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“epistemologia” em Saviani, qual seja, a concepgao dialética ou historico-critica que é
fundamentada em uma visao materialista e histérica, que vé a educagaio como um
processo dinamico de transformagao social e de superacao das contradi¢oes da
sociedade.

Para o autor, cada uma das concepgao, independentemente da corrente
pedagdgica, geralmente envolvem trés niveis interligados, sendo eles: (a) Filosofia da
educacido, quando se trata e refere-se aos principios e valores fundamentais que
orientam a educacao; (b) Teoria da educagdo (pedagogia direta e indiretamente), ao se
referir e abordar o conhecimento sistematizado sobre os processos educativos; e (c)
Pratica pedagogica, quando se refere e aprofunda o estudo do conhecimento voltado
a agdo concreta no ambiente educacional, como a implementa¢ao dos principios e
teorias educacionais.

A diferenca entre essas concepgdes de educagao (epistemologia) nao esta
necessariamente na presenca de um ou outro nivel, mas na maneira como esses niveis
se articulam e na énfase dada a cada um. Em outras palavras, a forma como cada

concepgao de educacao integra filosofia, teoria e pratica define sua particularidade.

Considerando-se, como assinalou Schmied-Kowarzik (1983, p.7),
que a pedagogia é uma das ciéncias praticas mais ricas em tradigao,
o caminho a ser percorrido para equacionar de modo adequado o
problema relativo ao estatuto epistemoldgico da pedagogia comeca
pelo resgate de sua longa e rica tradi¢do, buscando explicitar, no
conjunto de suas determinagdes, a relagao {ntima que mantém com
a educagao como pritica da qual ela se origina e a qual ela se destina.
O procedimento que me permito sugerir para realizar esse itinerario
¢ retomar as principais concepg¢des de educacido, de modo a
sistematizar, a partir delas, os principais conceitos constitutivos da

pedagogia. (Saviani, 2007, p.26)

Para o autor supramencionado, a complexidade da pedagogia como campo de
conhecimento  (“epistemologicamente”) se encontra na Importancia de se
compreender sua relacio com a educagio, da qual ela se origina e para a qual se destina.
Assim, Saviani propde um caminho para abordar o estatuto epistemoldgico da
pedagogia, tendo como sugestao que, para entender esse campo, é necessario resgatar
e sistematizar suas principais concepgdes e 0s conceitos que a constituem, tendo em
vista sua longa e rica tradigao. Essa abordagem insere-se no contexto da reflexao sobre
a pedagogia como uma ciéncia pratica, apontando para a necessidade de um estudo
profundo de suas raizes historicas e tedricas. De acordo com o autor, para que se possa
realmente compreender o papel da pedagogia na educagao, ¢ necessario voltar-se para
suas origens e para as diferentes formas que ela assumiu ao longo do tempo, sempre

considerando as interagdes entre a teoria pedagogica e a pratica educativa.
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Deste modo, a complexidade da educac¢ao, como campo de estudo e pratica,
encontra-se na importancia de entender (aqui entendendo como estudo do
conhecimento e, portanto, como epistemologia) as diferentes correntes que a
constituem, perpassando por reconhecer e nao olvidar que a educagao esta sempre em
uma relagdo dialética com a sociedade e com as suas necessidades histéricas. Para que
ela jamais seja apenas um mecanismo da reprodugdo, como bem abordou Bourdieu
(1992), em sua obra “A Reproducao”, ao afirmar que a escola é um espago de
legitimagdao da ordem social existente, onde sio reproduzidas as hierarquias e as
desigualdades de classe, raga, género e outras formas de diferenciaciao social e que,
portanto, a instituicdo escola ¢ um instrumento de reproducio de uma cultura
dominante a qual foi arbitrariamente escolhida em detrimento de outras culturas e

desigualdades sociais.
O Ensino Critico e Transformador

A natureza humana nao é dada ao homem mas é por ele produzida sobre a
base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢é
produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens. (Saviani, 2008, p. 6).

A concepgio de ensino critico e transformador, segundo Saviani, pressupoe
uma ruptura com a educacgdo tradicional, que tende a ser conservadora, e uma
construcao de novas praticas pedagogicas baseadas em uma compreensio critica da
realidade. Para ele, o ensino nao pode ser um simples repasse de informagoes ou a
transmissao de um saber que apenas reproduz e mantém as desigualdades sociais,
politicas e econdémicas. O papel da educagdo, em sua visao, deve ser o de promover a
autonomia dos alunos, preparando-os para atuar de maneira critica e transformadora
na sociedade, ao possibilitar a apreensio dos conhecimentos construidos
historicamente pela humanidade com valorizagao e reconhecimento da importancia da
ciéncia.

A pedagogia proposta por Saviani tem como foco central a educagao escolar.
A principal caracteristica da escola é a transmissao do conhecimento, para que as novas
geragcbes possam se apropriar das conquistas historicas da humanidade. Nesse
contexto, o trabalho educativo ¢ visto como “[...] o ato de produzir, de forma direta e
intencional, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2008, p. 0).

A epistemologia de Saviani implica, assim, um ensino que nao apenas favorece
o desenvolvimento do conhecimento, mas que também promove a reflexdo critica
sobre a sociedade e a cultura, questionando as estruturas de poder e desigualdade. De
modo que, a0 conhecer, e se apropriar dos saberes necessarios e relevantes, os sujeitos
possam atuar no meio social em que se inserem e em seu entorno. Observando e sendo

capaz de pensar e agir criticamente.
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A pedagogia de Saviani é profundamente critica no sentido de que coloca a
educacdo escolar como um processo essencial para a constru¢ao da consciéncia
histérica e coletiva dos individuos. Ao afirmar que a escola tem como fungio
primordial a transmissdao do saber, Saviani nos lembra que o objetivo da educagao nao
¢ apenas a instrucdo técnica ou a acumulagdo de conhecimento, mas, sobretudo, o
processo de apropriacio das conquistas historicas da humanidade pelas novas
geragdes. A escola, portanto, deve ser um espago onde os estudantes nao apenas
recebem informagoes, mas tém a oportunidade de refletir sobre o conhecimento,
questiona-lo e reconstrui-lo de maneira critica.

O conceito de trabalho educativo como “o ato de produzir, de forma direta e
intencional, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” aponta para a ideia de que a educagdo é,
antes de tudo, um processo de humaniza¢do. O saber transmitido na escola nao ¢
apenas um conjunto de fatos isolados, mas uma sintese das experiéncias coletivas e
histéricas que formaram a sociedade. Portanto, a escola deve atuar como um mediador
entre o passado histérico e o presente dos alunos, permitindo que eles compreendam
a continuidade e a transformacao dos saberes ao longo do tempo.

Corroborando com a ideia de uma educacdo critica e transformadora, a
proposta de Saviani desafia o modelo tradicional de ensino, que muitas vezes se limita
a uma visdo passiva do aluno, como mero receptor do conhecimento. Em uma
perspectiva critica, a escola deve ser um espaco de problematizacio e reflexdo, onde o
estudante ¢ incentivado a questionar as estruturas sociais e as formas de saber,
compreendendo o mundo ndo apenas como ele é, mas como ele pode ser
transformado. O conhecimento nido é uma verdade absoluta a ser imposta, mas uma
construgao coletiva que estd em constante evolugao e que pode ser redirecionada para
fins de emancipagao social e pessoal.

Essa abordagem também se alinha a uma concepgao de educagao que busca
preparar o individuo ndo apenas para o mercado de trabalho, mas para a vida em
sociedade, com uma visdo critica sobre as desigualdades, injusticas e desafios sociais.
A ideia de uma educagao critica implica que a escola deve ser um local onde se formem
cidadaos conscientes de sua posicado no mundo e com capacidade de agir para
transforma-lo.

Em sintese, a pedagogia de Saviani defende que a escola nao deve ser vista
apenas como um lugar de transmissao de saberes prontos, mas como um espago de
construcio ativa de conhecimento e reflexio critica. E através de um ensino
transformador que os estudantes podem se tornar sujeitos capazes de compreender e
transformar a realidade em que vivem, levando em consideracio as conquistas
histéricas da humanidade e os desafios que ainda precisam ser enfrentados.

Portanto, a educagdo, para o autor, deve ser um espaco de acao pedagogica
comprometido com a formagao de sujeitos criticos, autbnomos e conscientes de seu
papel no processo de transformagao social. Para isso, o educador propoe a superagao

da dicotomia entre teoria e pratica, defendendo que a educagiao deve articular o saber
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tedrico com a vivéncia pratica dos alunos, no sentido de prepara-los para a
transformacao da realidade. O ensino deve ser entendido como um processo dinamico
e dialético, em que o aluno ndo apenas apreende conteidos, mas também se torna
capaz de analisar criticamente e intervir no mundo em que vive, sendo sujeito/patte e

participante dos processos sociais que o envolvem e que neles se insere.
Saviani e o Ensino Contemporaneo

As propostas de Dermeval Saviani possuem uma grande relevancia no
contexto educacional atual, em que a educagio critica e transformadora ¢é
constantemente desafiada. Em um cenario global marcado pela desigualdade, pela
mercantilizagao da educacio e pela precarizagao das condi¢des de ensino, a proposta
de Saviani de um ensino que forme sujeitos criticos e comprometidos com a
transformacao social se mostra cada vez mais pertinente.

A epistemologia de Saviani, ao destacar a importancia do conhecimento
enquanto pratica social e historica, oferece subsidios importantes para repensar o papel
da educac¢io na sociedade contemporanea.

Suas criticas a0 modelo tradicional de ensino, que visa apenas a reprodugao de
saberes estabelecidos, sao cada vez mais atuais, pois tocam em questoes fundamentais
sobre a formagdo de individuos capazes de compreender e transformar o mundo em
que vivem.

Para Silva et al (2023, p. 6), ao discorrer sobre Saviani (1991), os autores
destacam que a Pedagogia Historico-Critica, idealizada por Dermeval Saviani, segue
sendo um referencial tedrico essencial para entender e transformar a pratica
educacional nos dias atuais. A analise critica de sua abordagem demonstra a relevancia
de suas ideias frente aos desafios sociais e educacionais que ainda persistem.
Enfatizando que a proposta de integrar teoria e pratica, conectando o conhecimento
sistematizado com a realidade dos estudantes, continua sendo crucial para promover
uma educagao mais significativa e libertadora. Essa perspectiva pedagbgica enfatiza a
importancia de relacionar os conteudos curriculares as experiéncias vividas pelos
alunos, tornando o aprendizado mais relevante e contextualizado, conforme bem
apregoa Saviani (1991).

Uma vez que ao destacar a importancia de uma educagao contextualizada, a
Pedagogia Histérico-Critica reconhece a diversidade dos individuos participantes do
processo educativo e as especificidades das realidades sociais e culturais nas quais estao
inseridos. Pois essa abordagem valoriza as vivéncias e conhecimentos dos alunos,
promovendo uma educa¢ao mais inclusiva e que respeita a individualidade de cada
estudante.

Diante dos desafios contemporaneos, como a crescente diversidade cultural, a
evolugao tecnologica acelerada e as questdes socioambientais, a abordagem proposta

por Dermeval Saviani na Pedagogia Histérico-Critica continua a se mostrar
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extremamente relevante. A proposta de uma educa¢do que se conecta com as
transformagoes sociais e culturais do presente permite que os educadores respondam
de maneira critica e criativa aos desafios atuais, considerando as complexas realidades
que envolvem os estudantes e a sociedade. Saviani propoe que a educagdo nio seja
apenas um meio de transmissao de saberes, mas um processo dinamico que deve
refletir e atuar sobre as mudancas da sociedade.

O possibilita a formacdo de cidadaos conscientes, capazes de entender e
intervir nas questdes sociais, culturais e politicas que marcam o momento atual, de
forma auténoma e comprometida com a transformagao social.

A relevancia da Pedagogia Historico-Critica de Saviani permanece fortemente
conectada ao atual contexto em que vivemos, uma vez que sua perspectiva tedrica
ainda oferece instrumentos valiosos para os educadores enfrentarem as demandas
sociais e educacionais do presente. A abordagem de Saviani propoe a integracao entre
teoria e pratica, considerando as experiéncias concretas dos estudantes e a historicidade
dos processos educativos.

Essa integracao ¢é essencial para uma educag¢do que seja niao apenas uma
preparagao técnica, mas também uma formacao critica e reflexiva, que permita aos
individuos compreenderem e se engajarem com as realidades em que estao inseridos.
A valorizagao da diversidade, tanto cultural quanto social, refor¢a a importancia de
uma educacio inclusiva, que respeite as particularidades de cada aluno e que considere
as multiplas influéncias que formam suas identidades.

Assim, ao seguir os principios da Pedagogia Historico-Critica, as institui¢oes
de ensino tém o potencial de avangar para uma educagao mais inclusiva e reflexiva,
focada na formagdo integral do educando. Esta abordagem permite que os alunos se
tornem nao apenas mais preparados para o mercado de trabalho, mas também mais
conscientes de seu papel na sociedade e capazes de atuar de maneira transformadora,
com compromisso com a justica social e a igualdade. Dessa forma, ao adotar as ideias
de Saviani, a educagao se torna um instrumento poderoso para a constru¢ao de uma
sociedade mais justa, igualitaria e consciente de seus desafios.

Assim, a proposta de um ensino que articula teoria e pratica, aliada a defesa da
autonomia do aluno, torna-se um ponto chave para a constru¢ao de uma educagio que
va além da simples instrucao técnica, para se tornar um processo de formagao critica e

reflexiva.
Consideragoes Finais

Enquanto aparelho ideoldégico, a escola cumpre duas funcGes
bésicas: contribui para a formacio da forca de trabalho e para a
inculcagdo da ideologia burguesa. Cumpre assinalar, porém, que
nao se trata de duas fungdes separadas. Pelo mecanismo das
praticas escolares, a formacio da forca de trabalho se da no préprio

processo de inculcacdo ideolégica. Mais do que isso: todas as
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praticas escolares, ainda que contenham elementos que implicam
um saber objetivo (e ndo poderia deixar de conter, j4 que sem isso
a escola ndo contribuiria para a reproducdo das relagdes de
producido) sio praticas de inculcacdo ideolégica. (Saviani, 2018,

p.29)

Saviani (2018, p. 29), entende e discorre que “enxerga” a escola como um
aparelho ideoldgico, conceito este que remonta a teoria marxista, particularmente a
analise de Louis Althusser sobre os aparelhos ideologicos de estado. Nessa perspectiva,
a escola ndo é apenas uma instituicio de ensino, mas um mecanismo que contribui
para a manuten¢ao e reproducao de relacbes de poder e dominacio dentro da
sociedade.

O autor destaca que, em seu funcionamento, a escola tem um carater
ideoldgico dominante. Isso significa que ela nao esta apenas voltada para o ensino de
conteudos académicos neutros ou objetivos, mas que, em sua esséncia, ela serve aos
interesses de uma classe social dominante, a burguesia. O funcionamento da escola
esta, portanto, comprometido com a propagacao de valores, crengas e praticas que
sustentam a ordem capitalista. Para Saviani, a fun¢ao precipua da escola ¢ inculcar a
ideologia burguesa, ou seja, transmitir uma visao de mundo que favorece os interesses
da classe dominante, apresentando suas estruturas sociais, economicas e politicas como
naturais e imutaveis.

Quanto a isto, Saviani apresenta duas formas de inculcagdo dessa ideologia
burguesa, sendo elas: 1. Inculcagdo explicita da ideologia burguesa, onde a escola
ensina de forma direta e clara os valores e normas que sustentam a ordem capitalista.
Isso pode ocorrer, por exemplo, através de conteudos curriculares que enfatizam a
importancia do mercado, da competi¢ao, do individualismo e da meritocracia. A escola
ensina aos alunos que esses valores sao fundamentais para o funcionamento da
sociedade e que sdo desejaveis ou inevitaveis. E 2. Recalcamento, sujeicdo e disfarce
da ideologia proletaria, onde a0 mesmo tempo em que promove a ideologia burguesa,
a escola também se empenha em reprimir ou disfarcar qualquer forma de ideologia que
possa contestar ou subverter a ordem estabelecida.

A ideologia proletaria, que poderia oferecer uma visio alternativa de
organizagao social baseada em valores de solidariedade, igualdade e coletivismo, é
sistematicamente reprimida ou disfargada. A escola faz isso de varias maneiras, seja
pela exclusao de ideias socialistas ou revolucionarias do curriculo, seja pela promogao
de um conformismo que impede que os alunos questionem o sistema vigente.

O que resulta em um impacto profundo, pois ela (a escola ou o modelo de
educaciao mercantilista) molda os individuos de acordo com os interesses da classe
dominante, criando sujeitos que, muitas vezes sem perceber, interiorizam as normas e

valores que sustentam a exploracao e as desigualdades sociais.
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Deste modo, a escola, ao desempenhar esse papel ideoldgico, prepara os
individuos nio apenas para o mercado de trabalho, mas também para aceitar e
reproduzir as condigdes sociais existentes, sem questiona-las.

Portanto, ao colocar a escola como um aparelho ideolégico, Saviani nao apenas
denuncia o carater de classe da educagdo, mas também alerta para a func¢do da escola
na reproducdo das desigualdades sociais, muitas vezes de forma invisivel e naturalizada.
A escola nao ¢ uma institui¢ao neutra, como muitas vezes ¢ apresentada, mas sim um
espago de produgao e reproducao de ideologias que favorecem a manutengdo de uma
ordem social desigual.

Contudo, em um contexto de esperancar, aqui faco meio que alusio e ao

mesmo tempo plagiando Freire, Saviani (2000, p.32) discorre que:

[...] se ndo partirmos para um plano de emergéncia lucido, corajoso,
arrojado, que sinalize o empenho efetivo em reverter a situagéo de
calamidade publica em que se encontra o ensino dos diferentes
graus em nosso pafs, as proclamagdes em favor da educagio nio
passardo de palavras ocas, acobertadoras da falta de vontade politica
para enfrentar o problema. E, nesse diapasio, avancaremos século
XXI adentro, ampliando ainda mais o ja insuportiavel déficit
histérico que vem vitimizando a populagao brasileira em matéria de
educacio. (Saviani, 2000, p. 32)

Aqui, Saviani (2000, p.32) aborda a crise estrutural do sistema educacional
brasileiro, fazendo um alerta sobre a necessidade urgente de acdo concreta para
reverter a situagao de calamidade em que se encontra a educagio no pais. A
interpretacao central dessa frase é que as declaragdes em favor da educagao, por mais
bem-intencionadas que possam ser, nao serao suficientes se nao forem acompanhadas
de um plano de agao robusto e realista.

Onde o autor critica a falta de um "plano de emergéncia licido, corajoso e
arrojado", que seja capaz de enfrentar os problemas histéricos e estruturais da
educacdo brasileira. Ele aponta que, sem uma verdadeira vontade politica para
implementar mudangas significativas, os discursos sobre a importancia da educagao
nao passardo de palavras vazias, sem efeito real. A referéncia ao "déficit histérico”
sugere que a educagdo no Brasil ja carrega um legado de desigualdade e falhas que, se
nao corrigidas, continuarao a impactar negativamente a populacdo, agravando as
disparidades educacionais.

Em resumo, Saviani destaca a urgéncia de um movimento eficaz e
transformador para superar os problemas educacionais do Brasil, alertando para o risco
de se continuar em um ciclo de promessas vazias, sem agao concreta, o que pode piorar
ainda mais o quadro de desigualdade educacional no pais.

Por conseguinte, a epistemologia de Dermeval Saviani, ao afirmar que o

conhecimento ¢ uma constru¢ao histérico-cultural, social e politica, oferece uma base
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tedrica robusta para a implementacio e desenvolvimento de um ensino critico e
transformador. Suas propostas pedagdgicas desafiam e se contrapoem a educagao
tradicional, que baseada em praticas acriticas e conservadoras, ora centralizam -se no
conhecimento, ora no professor e desta forma, desconsideram o aluno como agente
ativo do processo de aprendizagem.

Na perspectiva desse autor, a educagao, cabe a busca pela efetivagio de praticas
pedagdgicas que favorecam a autonomia, a reflexdao, a capacidade critica e a agao
transformadora dos alunos.

No cenario educacional contemporaneo, essas propostas se mantém atuais e
fundamentais, ndo apenas para a formacao dos individuos, mas também para a
constru¢ao de uma sociedade mais justa e igualitaria, que acolhe as diferengas e os
desafios, ndo como obstaculos definitivos ou determinantes, porém, como caminhos
e possibilidades de aborda-los e discuti-los em uma agao coletiva, critica e reflexiva de
modo a transformar a situagao que envolve e permeia a realidade e cotidianidade dos
individuos envolvidos em um contexto e espago social.

Destarte, sintetizando o presente artigo, finaliza-se quanto a percep¢ao de que
a educacdo, segundo Saviani, deve ser, antes de tudo, uma pratica de libertagao e
transformagao social. Porém, esta concepg¢ao nao exclui a necessidade e importancia
dos conhecimentos historicamente construidos pela humanidade e vinculados a
ciéncia, pelo contrario, valoriza a apreensao e construg¢ao de conhecimentos, os quais,
poderdo constituir-se ferramentas para que em atos coletivos, individuais, criticos e
reflexivos, os individuos se apropriem de sua condi¢iao de pertencimento e de agente
social de transformacao de si mesmo, da sociedade que se insere e de seu entorno.

Isto posto quanto as concepgdes para o ensino critico e transformador na
visdo de Saviani, a educacio, nesse sentido, tem relevancia e importante papel de
transformagao quanto ato coletivo na constitui¢ao de sujeitos que, além de conscientes
de suas limitagoes, sejam capazes de refletir sobre a realidade e dentro da coletividade,

apontar possibilidades de transformacao social, libertagao e resisténcia.
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PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL: OLHARES SOBRE O
JOGO SIMBOLICO

Camila Ramos do Nascimento Sonza
Fernanda Duarte Arasjo Silva

Introdugao

O objetivo deste capitulo é apresentar principios tedrico-metodolédgicos da
Psicologia Historico-Cultural, vertente que aborda o desenvolvimento humano a partir
da interacao do sujeito com o contexto social e cultural, bem como tratar da
importancia do processo educativo no processo de humaniza¢ao dos individuos, em
especial, contemplaremos os estudos desenvolvidos sobre o jogo simbolico' e sua
relevancia durante a infancia.

A educagio, segundo a Psicologia Historico-Cultural, constitui-se como um
espago propicio para promover a formagao do sujeito, na qual os conhecimentos
acumulados historicamente serdo trabalhados com as novas geragdes e outros saberes
também serdo construidos. Considera-se que a aprendizagem promove o
desenvolvimento humano e, para que isso ocorra, ¢ necessario que aconte¢am relagoes
mediadas, planejadas e intencionais. O melhor lugar para que isso ocorra sio os
diversos espagos educativos, entre eles, a escola.

O presente texto organiza-se da seguinte forma: inicialmente, abordaremos a
origem dos estudos e pesquisas da Psicologia Historico-Cultural, bem como a sua base
alicercada no materialismo histérico-dialético. Além disso, contemplaremos qual é a
funcdo da educagao a partir dessa corrente de estudos e quais as discussoes realizadas

nessa vertente tedrica sobre o brincar e suas possibilidades.

A Psicologia Histoérico-Cultural e o Materialismo Histdrico-

Dialético

Durante o inicio do século XX, comeca a ser construida na antiga Unido
Soviética, uma psicologia idealizada por Lev Vygotsky” e seus colaboradores Alexis
Leontiev e Alexander Luria, entre outros pensadores russos. A defesa dessa vertente
psicoldgica intitulada Psicologia Histérico-Cultural, que ¢é inspirada no materialismo
histérico-dialético, é que o comportamento consciente pode ser encontrado nas
relacGes sociais que o sujeito possui com o ambiente externo. Mas é importante

destacar que nessa linha, o homem nio ¢ sé influenciado pelo meio, mas ¢ um sujeito

1 Abotrdaremos os termos “Jogo Simbdlico” e “Brincadeiras de faz-de-conta” como sinénimos.
2 As distintas grafias do nome do psicélogo russo Lev Semenovitch Vigotski sio decorrentes dos registros
encontrados nas obras consultadas. Nossa op¢io, ao citarmos o nome do autor, serd a grafia Vigotski.
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ativo que também o influencia (Luria, 2010). Entre os anos de 1914 a 1918, acontecia
a Primeira Guerra Mundial, algo que deixou sequelas no campo politico e econdémico
no mundo todo. Em 1917, a Revolugao Russa, sob o governo de Lénin, ganha forga e
influencia diretamente os estudos e pesquisas desenvolvidos por Vygotsky e demais
autores russos.

A construg¢ao da Psicologia Histérico-Cultural se da entao num movimento de
revolugao, no qual encontravam-se, em destaque, outras teorias sobre aprendizagem e
desenvolvimento humano. A seguir, apresentaremos caracteristicas gerais das
principais vertentes encontradas.

A teoria inatista considera a individualidade do ser, em que o desenvolvimento
¢ determinado no préprio sujeito, quando acredita-se que ele ja nasce com habilidades
e o ensino se baseia nelas. Como consequéncia, isso pode causar a exclusao daqueles
que, a0 nascerem, nao adquiriram “habilidades” consideradas como “essenciais”.

Segundo a vertente ambientalista/behaviotista, o desenvolvimento psiquico
humano ¢ determinado pelo ambiente e se da de forma repetitiva, automatica, sem
acao. Mesmo numa relacio passiva do sujeito com a familia e outros setores,
desconsidera-se a interacdo ativa do individuo com o meio social. Na area da educacio,
isso traz consequéncias para o ensino, pois ele se baseia numa pedagogia tradicional,
focada na repeticao e transmissao de conteudos por parte do professor a alunos que
sao vistos como mero receptores (Asbahr; Nascimento, 2013). Algo em comum
apresentado por essas duas teorias (inatista e ambientalista) é que o desenvolvimento
humano ja esta determinado: na teoria ambientalista, pelo ambiente; na inatista, pelo
sujeito que ja nasce com uma base biologica definida.

A teoria interacionista enfatiza as interagoes do sujeito com seu entorno social,
mas, de forma equivocada, acredita-se que a aprendizagem seja condicionada pelo grau
de desenvolvimento biologico (Asbahr; Nascimento, 2013). Diante destas abordagens,
manifesta-se socialmente a necessidade de desenvolver uma psicologia soviética que
considerasse as demandas da sociedade, o contexto de vida e a realidade dos sujeitos
no processo de desenvolvimento humano.

Vygotsky sentia a urgéncia de se construir uma nova psicologia, que fosse
préxima do mundo real e que contribuisse para transformagdes no contexto social.
Essa vertente é entao considerada cultural, porque engloba os “meios sociais” e
instrumentos utilizados pela sociedade, sendo um deles a linguagem, que ajuda a
organizar e desenvolver o pensamento. Tal vertente ¢ entendida como historica e
também cultural, porque os instrumentos que a humanidade utiliza para agir sobre o
ambiente e seu comportamento foram criados e desenvolvidos durante a historia do
homem na sociedade (Luria, 2010). Surge entdo a Psicologia Histérico-Cultural, em
face do descontentamento e oposi¢ao frente as teorias psicologicas predominantes da
época, uma delas a Psicologia Experimental, que reduzia os conhecimentos
psicolégicos a técnicas baseadas no experimento e na observagao do comportamento
(Meira, 2007).
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O comportamento era entendido como algo pronto e que deveria ser
absorvido e moldado. Por outro lado, Vigotski procurava entendé-lo sobre um novo
angulo, considerando as interagdes sociais do sujeito com outros, 0s quais estao
inseridos num contexto histérico (Gonzales-Rey, 2007), ou seja, ele valorizava as
experiéncias do homem na sociedade.

Sobre a base filoséfica amparada no materialismo historico-dialético, Tuleski
(2021, p. 15) afirma que:

Apropriar-se das categorias do materialismo dialético significa
mudar o modo de pensar a realidade em sua unidade
objetivo/subjetiva. Tal forma de pensar entra em choque com os
processos alienadores e alienantes a que estamos submetidos em
nosso trabalho na sociedade capitalista, o que exige um processo de

andlise, critica e autoctitica constantes.

Assim, a perspectiva do materialismo historico-dialético exige uma relacdo
direta com a realidade concreta para realizagdo de uma analise objetiva. Também
requer que compreendamos quais sao as conexdes internas desse fendmeno, seu
desenvolvimento e movimento, pois, segundo essa vertente, a organizagao social e a
histéria humana sao marcadas por processos contraditorios e que se transformam.
Sobre a complexidade dessa abordagem, Tuleski (2021, p. 17) afirma ainda que:

Justamente por todo o exposto, a dialética materialista como
método de andlise do real, é uma atividade ardua e complexa, que
nao pode ser realizada por atalhos ou por caminhos ou respostas
faceis, ¢ um constante esfor¢o de ir e vir da realidade ao
pensamento e vice-versa, superando por incorporagio a aparéncia
fenoménica e capturando o maximo de relacSes possiveis em um

dado momento da investigacio.

Segundo Pereira e Francioli (2011), o materialismo fundamenta-se na ciéncia,
que disponibiliza o conhecimento de que precisamos para compreender o mundo em
sua totalidade. Essa base epistemolégica também aborda a necessidade de rompimento
com exploracio do trabalho e as desigualdades sociais enraizadas na sociedade
capitalista. Para isso, é preciso compreender a sociedade aliada a natureza, que ¢é de

onde o homem extrai recursos para criar seus produtos de consumo. Dessa forma,

Marx desenvolveu a dialética em bases materiais tendo, no ponto
de partida, individuos reais produzindo os seus meios de vida e de-
sencadeando a histéria como obra dos préprios homens. Por isso a
concep¢ao de Marx é chamada de materialismo dialético ou mate-
rialismo historico que, as vezes aparecem unificados na denomina-

¢do materialismo histérico-dialético. (Saviani, 2015, p. 27-28).
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Percebemos que o materialismo historico-dialético fundamenta a reflexao
sobre a formagao do psiquismo, que acontece de forma contextualizada na esfera
social, politica, econémica e cultural. Nesse sentido, para a Psicologia Histérico-
Cultural, o desenvolvimento humano nio esta determinado; ele ocorre de maneira
dialética ao constituir a si mesmo e o contexto a qual pertence, pois considera que o
homem progride 2 medida que transforma o meio e, consequentemente, também se
transforma.

O processo de constitui¢do do ser humano esta intimamente relacionado com
o processo de troca e apropriagao do mundo cultural, com seus signos e instrumentos.
Assim, o desenvolvimento humano nao ocorre de forma natural ou espontanea. Ele
envolve a ligacdo com a cultura e as relagdes sociais. S6 assim ocorrera o processo de
humaniza¢io do ser, ou seja, as pessoas se humanizam nas interagdes com o meio.
Sobre esse processo de constituicao humana, Miller (2020, p. 2) tece alguns
questionamentos importantes, sendo eles: “Mas ja ndo nascemos humanos?
Dependemos de nossa trajetéria de vida para nos humanizarmos? Como isso se
explica? [...] 7.

A Psicologia Histérico-Cultural tem por base que o desenvolvimento humano
se da socialmente e mediado por aspectos culturais, historicos e sociais. Ao nascermos,
temos um aparato biolégico com fungdes psicologicas de nivel elementar, tais como a
memodria e a atengao involuntarias, a percepgao, entre outras, que sao importantes para
a nossa sobrevivéncia. Mas temos também as fungdes que sio construidas por meio
daintera¢ao com o outro, que sao nomeadas de “Fungoes Psiquicas Superiores”, sendo
elas: a percepgao, abstragao, emogdes, atengao, memoria e linguagem.

Vale enfatizar que, dentre estas fungdes psiquicas superiores, a linguagem
possui um lugar de destaque nessa vertente tedrica; afinal, é por meio dos significados
construidos socialmente que constituimos nosso pensamento e desenvolvemos a
capacidade de interagir com o outro, nos comunicar e assegurar que a historia da
humanidade seja transmitida de geracao em geragao.

E importante citar que a maneira como cada pessoa ira internalizar e estruturar
seu pensamento nao acontece de forma uniforme, mas possui relacdo intrinseca com
as vivencias de cada um. Dessa forma, a formacao do pensamento se da nessa relagao
com a cultura, resultado da criagdo humana que foi exposta e interiorizada por nos
desde a mais tenra idade. Mas essa relacio do homem com a cultura ocorre através de
sua mediagao com instrumentos e signos. Os instrumentos sao criados no processo
histérico com intuito de facilitar a relagio do homem com o meio. Ja os signos foram
criados neste processo de desenvolvimento do pensamento, na relagao do homem com
o mundo do trabalho, ou seja, sdo os processos mentais que podem incluir palavra
falada ou escrita, imagem, calculo, dentre outras. Os signos possibilitam a nossa
comunicac¢io e indicam a realidade de forma material e ideal. Mas como afirma Martins
(2011, p. 3), “[...] ¢ material na medida em que ¢é estrutura organica e ¢ ideal posto ser

o reflexo da realidade, a ideia que a representa subjetivamente”.
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Identificamos, assim, que os instrumentos, o signo e o objetos culturais
contribuem para formar a consciéncia, que comega num aspecto social e, conforme
val interagindo e absorvendo a cultura, transforma-se em individual. Sobre a
importancia dessa relagdo do homem com o trabalho no processo de humanizacao,

encontramos que:

A superacgao das necessidades humanas por meio do trabalho é o
motor gerador de novas necessidades. A medida que necessidades
mais basicas, relativas a experiéncia humana, sdo supridas (como
comer, beber, dormir), outras novas e mais complexas vao
emergindo nesta relagio entre homem e realidade, mediadas pelo
trabalho. A produgio e a apreciagio artistica devem ser entendidas
como uma necessidade complexa da experiéncia humana. (Gomes;
Carli, 2021, p. 119).

Pelas interagdes sociais, 0 homem cria cultura, transforma o meio em que vive
e é transformado por ele. Nessas interagoes se da a consciéncia e a identidade do ser
humano, considerando o meio histérico, cultural e social e nelas se desenvolvem as
fun¢oes psiquicas superiores, como os signos e as ferramentas. Nesse movimento, ao
se apropriar dos signos que dialogam entre si, ocorre a formagio da linguagem
(Resende; Arena, 2023). Podemos afirmar que a linguagem desenvolve uma funcao
importante no desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores. Para Vygotsky
(2007), a linguagem reorganiza as fungdes mentais, incluindo memoria, pensamento,
dentre outros, modificando-as.

Conforme citamos, para Vygotsky (2010) essas formas psiquicas se constituem
de duas maneiras: inicialmente, como fung¢oes interpsiquicas no meio coletivo e social;
e como fungodes intrapsiquicas, como atividade interior do pensamento, isto ¢, primeiro
ocorrem na esfera social, externa, para depois serem interiorizadas no sujeito, for-
mando o seu jeito de ser. Os processos interpsiquicos sio divididos com as pessoas.
Por exemplo, quando as criangas nascem, estao em continuo contato com os adultos,
sendo eles facilitadores da interagdo da crianga com o mundo. Ao longo do tempo,
quando crescem, o que era s6 dividido com os adultos passa a ser internalizado na
propria crianga. Um exemplo disso ¢ a fala: quando em contato com familiares, a
crianga comega a desenvolvé-la e procura apresentar as suas necessidades ao outro.
Depois, em seu interior, comega usa-la para si mesma, para se direcionar, agir e planejar
sua acao (Luria, 2010).

Nesta abordagem, encontramos a lei genética geral do desenvolvimento
cultural do psiquismo, que considera que os processos funcionais inicialmente
aparecem no contexto social como categoria interpsiquica e sao internalizados,
transformando-se posteriormente em ferramentas psiquicas. Mas, para que esses
processos sejam internalizados, ou seja, se tornem intrapsiquicos, o individuo deve
passar por situagdes, experiéncias e vivéncias nas quais o meio ofere¢a o acesso ao

patrimoénio cultural acumulado historicamente.
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Dessa forma, os estudos relacionados a Psicologia Histérico-Cultural abordam
que uma pessoa NAo nasce pronta para viver em sociedade, pois suas caracteristicas
naturais nao sao suficientes. Todavia, no processo de desenvolvimento, ela desenvolve
o pensamento e a linguagem que atuardao na sua formac¢ao humana. Por esse motivo, a

seguir, apresentaremos a relagao da Psicologia Histérico-Cultural com a educagao.
A fungdo da educagio a partir da Psicologia Historico-Cultural

A partir das consideragoes realizadas até aqui, identificamos que a Psicologia
Histérico-Cultural considera a importancia do meio social e do processo de
apropriac¢ao cultural no processo de desenvolvimento humano. Nessa linha, Leontiev
(1978) aborda a categoria atividade para compreendermos esse processo de
desenvolvimento do psiquismo; afinal, segundo o autor, é pela atividade que o homem
modifica a natureza em funcao do desenvolvimento das suas necessidades.

Nesse sentido é que apresentamos, no decorrer do texto, a lei genética do
desenvolvimento cultural do psiquismo, na qual estabelece que os processos
funcionais, em principio, surgem no plano social como categoria interpsiquica. Esses
processos funcionais serdo internalizados, transformando-se, posteriormente, em
ferramentas psiquicas.

O processo de constitui¢ao humana se da por meio da relagao da crianga com
o mundo social e cultural. Sobre essa questao, Franco e Martins (2021, p. 16) destacam
que “[...] para que dado trago se torne intrapsiquico, isto ¢é, constitutivo psiquismo, é
preciso haver media¢des cada vez mais acuradas, posto que esse processo se vincula
diretamente a situacao social de desenvolvimento da crianca |[...].”

Dai, a importancia de pensarmos o processo educativo, em especial, as
instituigoes escolares, que possuem a responsabilidade de ampliar o repertério cultural
dos/das alunos/as, além de propiciar que se aproptriem de conhecimentos acumulados
historicamente. Neste processo, o/a professor/a possui a responsabilidade de
organizar situagoes nas quais possam sentir a necessidade de se apropriar e construir
novos conhecimentos; afinal, ¢ por meio da relagio com o mundo que o individuo
busca formas de satisfazer as suas necessidades. Assim, o psiquismo humano se
constitui nessa relagao mediada pelos instrumentos, e, em especial, pelos signos, com
a realidade objetiva.

Sobre a fun¢ao do/a professor no processo educativo, encontramos Ferreira,
Pessoa e Costa (2023) que afirmam que o ato de ser professor/a demanda funcoes
importantes como dominar o conhecimento, organizar a atividade de ensino, trabalhar
de maneira adequada o contetdo de forma que o/a estudante sinta a necessidade de
sua aprendizagem, além de elaborar estratégias pedagdgicas articuladas com essas
necessidades do/a aluno/a. Esse trabalho intencional e planejado conttibuird com o

seu processo de desenvolvimento.
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A partir dessas consideragdes, compreendemos a responsabilidade do/a

docente em garantir o acesso ao conhecimento cientifico, que

A luz do materialismo histérico-dialético, se constitui na pratica
social humana a medida que a propria vida social vai se
desenvolvendo e se complexificando, e os homens vao adquirindo
condicoes determinadas social e culturalmente de refletir e teorizar
(com métodos cada vez mais desenvolvidos) sobre essa mesma
pratica social e seus objetos e fendmenos constitutivos. (Martins;
Lavoura, 2018, p. 225).

Em relagdo ao processo de apropriagao e construcao de novos conhecimentos,
Vygotsky (2021) ressalta que nao basta estar ciente daquilo que a crianga consegue
fazer sozinha ou com a ajuda do outro, sobre o que conquistou hoje ou o percurso
que realizou para chegar até onde esta, mas, sim, deve-se levar em conta o que esta em
processo de construcao. Nesse sentido, Resende e Arena (2023, p. 227) asseveram que
o/a professot/a e aluno/a estio envolvidos por uma relacio dialética, em que o/a
discente incorpora o “[...] significado dos objetos e bens culturais [...]” produzidos
socialmente e o/a professor/a atua como mediador nesse processo com uma pratica
intencional, na qual a linguagem ¢ utilizada como ferramenta da humanizagao. Sobre
os avangos na formag¢ao humana conseguidos por meio do processo de transformacao

de hominiza¢ao em humanizagao, Linhares e Facci (2021, p. 33) afirmam que:

[..] a unidade funcional mao-cérebro-linguagem, que gerou o
aperfeicoamento aniatomo-fisiologico do cortex cerebral, permitiu
que, com a influéncia do trabalho e da linguagem, o ser humano
saisse de uma condicdo organica para uma condi¢do de set social.
Desse modo, as transformacdes no psiquismo humano, marcadas
pelo trabalho e por novas fun¢des conquistadas pela complexa
articulacdo entre mio cérebro-linguagem, inauguram um processo
histérico de desenvolvimento de fungdes afetivo-cognitivas mais
complexo.

E importante enfatizar que a crianga nao possui uma postura passiva diante o
processo de apropriacdo e construcdo de conhecimentos, mas ¢ ativa e isso ¢ o que
possibilita a complexificagao do seu pensamento. Isso se revela no exemplo dado por
Linhares e Facci (2021, p. 40), no qual “[..] mediadas por outro ser humano, as
caracterfsticas sociais do objeto podem ser percebidas pela crianga, em uma procura
ativa das informagoes do objeto, distinguindo os aspectos essenciais dos secundarios,
comparando com outros objetos”. Ainda segundo as autoras, as mudangas e
transformagoes qualitativas das neoformacdes ocorrem pelo entrelacamento de
processos evolutivos e involutivos, com interse¢ao de fatores internos e externos, em
um processo complexo de superagao e adaptagao.

Para Vygotsky (2007), desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga,

suas atividades adquirem um significado proprio num sistema de comportamento
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social e, sendo dirigidas a objetivos definidos, sao refratadas através do prisma do
ambiente da crian¢a. O caminho do objeto até a crianga e desta até o objeto passa
através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa ¢ o produto de um processo
de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagoes entre histéria individual e
histéria social.

Assim, para Vygotsky (2007), ao pensarmos sobre o desenvolvimento infantil,
precisamos considerar que a interagdao é fundamental; afinal, o outro ¢ mediador ¢ a
mediagdo social é resultado das interagbes que a crianga estabelece com o meio
histérico e cultural em que vive, o que permite que ela se aproprie desses elementos
(culturais e historicos) na sua formacao.

O desenvolvimento da crianga é concebido como um processo dialético
complexo caracterizado pela periodicidade e desigualdade no desenvolvimento de
diferentes fungdes, metamorfose ou transformacao qualitativa de uma forma em outra,
imbricamento de fatores internos e externos, € processos adaptativos que superam 0s
impedimentos que a crianga encontra (Vygotsky, 2007).

Sobre desenvolvimento infantil, Vygotsky (2007) destaca também em seus
estudos que a aprendizagem e o desenvolvimento siao elementos distintos, mas inter-
relacionados; afinal, a aprendizagem possibilita o desenvolvimento e este favorece
novas aprendizagens.

Sobre o desenvolvimento infantil e a aprendizagem, Vygotsky (2007) apresenta
alguns conceitos importantes. Segundo o pesquisador, o primeiro nivel de
desenvolvimento ¢ o real, que pode ser concebido como aquele em que as fungdes
mentais da crianga possuem ciclos de desenvolvimento completos, ou seja, representa
aquilo que o sujeito “ja aprendeu”. O segundo nivel de desenvolvimento é potencial,
que contempla as fungdes que estdo em um processo de serem construidas pelos
individuos, desde que eles vivenciem situagdes favoraveis, a partir da mediagao de
outros sujeitos mais experientes.

Entre esses dois niveis de desenvolvimento, Vygotsky (2007) apresenta o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, que contempla as fungdes que ainda
nao foram construidas pelos sujeitos, mas que estdo em processo de desenvolvimento.
Ela representa a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que é a capacidade da
crianga de resolver problemas e conflitos do cotidiano com autonomia, e o nivel de
desenvolvimento potencial, no qual a crianga consegue realizar e solucionar problemas
com a ajuda do outro, que tanto pode ser outra crian¢a mais experiente como de um
adulto.

Atualmente, estudos como o de Prestes (2010) questionam algumas tradugdes
realizadas nas obras de Vygotsky e afirmam que o autor apresenta estudos sobre uma
teoria de duplo nivel: Zona de Desenvolvimento Real é aquele estado que a crianga ja
sabe, ja domina uma determinada coisa, ja sabe fazer, ja tem autonomia sobre o fazer.
O outro nivel é a Zona de Desenvolvimento Iminente, que estd no campo das
possibilidades, sendo entio muito dinamico. Segundo estes estudos, essa ¢ a afirmagao

de Vygotsky, afinal, o desenvolvimento humano ¢é imprevisivel, esta no campo das
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possibilidades e ninguém o controla. Nesse caso, seria um grande equivoco falar de
um nivel potencial, pois nos da a impressao de que existe um nivel que tem que ser
atingido (Prestes, 2010).

Ao pensarmos entdao sobre a importancia de um trabalho significativo com as
criangas, identificamos que, segundo os estudos abordados na Psicologia Histérico-
Cultural, o cérebro é um sistema aberto de grande plasticidade, cuja estrutura e modos
de funcionamento sao constituidos ao longo da histéria da espécie e do
desenvolvimento dos individuos em suas relagbes com o mundo (Rego, 2013). Se a
relacio do homem com o mundo nao ¢é direta, mas mediada, consideramos
fundamental um trabalho nas instituicdes educativas que considere as relagdes e
interacOes entre criancas-adultos e criangas-criangas.

Percebemos que as criangas ndo nascem criativas, com a imaginagiao
desenvolvida, sabendo utilizar as diferentes linguagens como formas de expressao.
Devemos entido propiciar ricas experiéncias nas infancias, e, desse modo,
viabilizaremos ligagdes neurais que propiciem um desenvolvimento integral.

Em linhas gerais, identificamos a partir dos estudos realizados que as praticas
pedagdgicas desenvolvidas nas institui¢oes escolares se modificam a partir do contexto
histérico, politico, social e economico em que vivemos. A seguir, abordaremos

discussoes sobre o jogo simbolico e sua importancia para a formagao humana.
O brincar e suas possibilidades...

Segundo Leontiev (2014), o brincar ¢ a atividade principal desenvolvida pelas

criangas e ele explica esse conceito da seguinte forma:

Designamos por esta expressio nao apenas a atividade
frequentemente encontrada em dado nivel do desenvolvimento de
uma crianca. O brinquedo, por exemplo, nio ocupa, de modo
algum, a maior parte do tempo de uma crianga. A crianga pré-
escolar ndo brinca mais do que trés ou quatro horas por dia. Assim,
a questao nio ¢é a quantidade de tempo que o processo ocupa.
(Leontiev, 2014, p. 122).

Sobre o conceito de Atividade Principal, encontramos a seguinte explicagao:

Chamamos atividade principal aquela que em conexdo com a qual
ocorrem as mais importantes mudancas no desenvolvimento
psiquico da crianga e dentro da qual se desenvolvem processos
psiquicos que preparam o caminho da transicdo da crian¢a para um
novo e mais elevado nivel de desenvolvimento. (Leontiev, 2014, p.
122).

Leontiev (2014) diferencia a atividade ludica dos animais e o jogo simbélico,

pois, segundo ele, a brincadeira da crianca ¢ precisamente humana e nao instintiva e
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constitui-se como uma base na qual a crianga constrdi suas percepgdes de mundo.
Assim, o conteudo das brincadeiras tem a ver com suas vivéncias e experiéncias.
Inicialmente, para a crianga a brincadeira ¢ um processo secundario, mas, com
o passar do tempo, ela assume o carater de atividade principal. Isto ocorre, segundo
Leontiev (2014), pelo fato de a crianga expandir suas percepgoes de mundo que “...]
nao inclui apenas os objetos que constituem o mundo ambiental proximo da crianga,
dos objetos com os quais ela pode operar, e de fato opera, mas também os objetos,

por estarem ainda além da capacidade fisica” (Leontiev, 2014, p. 120).

Identificamos que as brincadeiras se constituem enquanto
possibilidade ndo apenas de “reproduzir” suas vivéncias, mas é por
meio delas que pode realizar atividades que “no mundo dos
adultos” ndo poderia. Assim ocorre “uma expansido da quantidade
de objetos humanos, cujo dominio desafia a crianga como um
problema, e do mundo do qual ela se torna consciente ao longo do
seu desenvolvimento subsequente”. (Leontiev, 2014, p. 120).

Segundo Vygotsky (2007), o ato de brincar compreende uma necessidade de a
crianga se envolver com algo, criar e exercitar a sua imagina¢do. O referido autor
destaca como elemento definidor das brincadeiras simbolicas o surgimento, na idade
pré-escolar’, de desejos que, num determinado momento, sio impossiveis de serem
satisfeitos de imediato. Disso resulta o envolvimento com as brincadeiras, atividades
que levam as criangas a experimentacio de tendéncias irrealizaveis em certos
momentos. Nesses termos, essa brincadeira constitui-se como um suporte que permite
o desenvolvimento de tais atividades.

Para Arce (2006), em um primeiro momento de sua vida, a crianga concentra
sua atividade nos objetos e nas agdes que os adultos realizam com esses objetos. Mas,
a medida que as criangas comecam a avangar nas elaboragoes das brincadeiras de faz-
de-conta, passam a dedicar suas atengoes as relagoes que as pessoas estabelecem entre
si. Entendemos entdo que as relagdes que estabelecem inicialmente com os objetos
dao lugar aquelas entre os seres humanos, que passam a ser o foco central das suas
brincadeiras.

Nao podemos dessa forma simplificar as brincadeiras de faz-de-conta como
uma atividade de imitacio, como se a criang¢a apenas vivenciasse situagoes e as

reproduzisse mecanicamente. Sobre a imitagao, Oliveira (1997, p. 63) destaca:

Imitacdo para Vygotsky ndo é mera cépia de um modelo, mas
reconstrucio individual daquilo que é observado nos outros. Essa
reconstrugao ¢é balizada pelas possibilidades psicologicas da crianca
que realiza a imitagdo e constitul, para ela, criacio de algo novo a
partitr do que observa no outro. Vygotsky nido toma a atividade
imitativa, portanto, COMo um Processo mecanico, mas sim como

3 Segundo estudos da Psicologia Histérico-Cultural, considera-se como periodo do “pré-escolar’ o ciclo que
contempla a faixa etaria das criancas de 03 a 06 anos.
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uma oportunidade de a crianga realizar agdes que estdo além de suas
proprias capacidades, o que contribuiria para seu desenvolvimento.

A crianga nao possui no inicio do seu desenvolvimento uma atividade abstrata;
assim, ela busca compreender esse mundo sob a forma de ag¢ao. Nesse sentido, “[...]
uma crianga que domina o mundo que a cerca ¢ a crianga que se esforca para agir neste
mundo (Leontiev, 2014, p. 120).

Segundo Arce (2000, p. 108), os estudos da Psicologia Histérico-Cultural
abordam que o desenvolvimento infantil é um processo dialético e que ndo ocorre por
simples evolucdo, mas por revolugdes. Dessa forma, nao se entende que a crianga se
desenvolve espontaneamente, mas a partir de um processo de humanizagao, mediado
pelo outro. Assim, “[...] a brincadeira ndo é uma atividade instintiva na crianga: ela é
objetiva, pois ¢ uma atividade na qual a crianga se apropria do mundo real dos seres
humanos da maneira que lhe é possivel nesse estagio de desenvolvimento”. Nesse
sentido, a autora apresenta a seguinte afirmaciao sobre a fantasia e imagina¢ao das

criancas:

A fantasia, a imaginagdo, que é um componente indispensavel a
brincadeira infantil, ndo tem a func¢do de criar para a crianga um
mundo diferente do mundo dos adultos, mas sim possibilitar a
crianca apropriar-se do mundo dos adultos a despeito da
impossibilidade de a ctianca desempenhar as mesmas tarefas que
sao desempenhadas pelo adulto. (Arce, 20006, p. 108).

Por esses motivos é que a brincadeira é concebida na Psicologia Histérico-
Cultural como a atividade principal, pois cria uma Zona de Desenvolvimento Préximo
da crianga, ou seja, no brinquedo a crianga realiza a¢oes que estao além do que poderia
realizar em sua faixa etaria, possibilitando que possa agir no mundo que a rodeia

(13

tentando compreendé-lo. ““ [...] A crianga reproduz ao brincar uma situagao real do
mundo em que vive, extrapolando suas condi¢cbes materiais reais com a ajuda do
aspecto imaginativo [...]. ”” (Arce, 20006, p. 109).

Nesse sentido, as brincadeiras criam uma Zona de Desenvolvimento Proximal
nas criancas na medida em que elas se comportam para além do que seria habitual e
entdao “[...] é como se ela fosse maior do que é na realidade [...]” (Vygotsky, 2007, p.
122). Por meio dessas brincadeiras, é possivel desenvolver entio o pensamento
abstrato das criangas. No inicio, podemos dizer que existe uma “reprodu¢ao” ou
“imitacao” das realidades vivenciadas pelas criangas, mas, para além disso, a partir
delas, a crianga desenvolve seu poder imaginativo e por meio das situagdes de regras
passa por um processo de apreensao e compreensao do mundo em que vive.

Ao desconsiderarmos assim as brincadeiras de faz-de-conta no cotidiano das
instituicoes de Educagao Infantil, estamos de certa forma dificultando o processo de

desenvolvimento das criangas. Sobre essa questao, Arce (2000, p. 114) destaca:
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A brincadeira é fruto da nossa construcdo historica, assim como a
imagem de infincia que hoje possuimos, e ignorar isso ¢ como
colocar véus densos e impedir que se enxergue a esséncia desta
atividade para o desenvolvimento infantil. Portanto, é propagar
alienacdo, apartar-nos de conhecermos a crianga real e o impacto
que o mundo construido pelos homens tem no seu processo de
humanizagio.

Ainda segundo Vygotsky (2007), por meio da brincadeira de faz-de-conta, a
crianga cria uma situa¢ao imaginaria que possui regras de comportamento. Assim, para
o autot, “[...] sempre que ha uma situacao imaginaria nas brincadeiras, ha regras - nao
as regras previamente formuladas e que mudam durante o jogo, mas as que tém sua
origem na propria situagdo imaginaria” (Vygotsky, 2007, p. 111). Nesse contexto, as
inimeras brincadeiras como “casinha”, “médico”, “fazendinha”, entre outras,
pensadas pelas criangas, possuem regras. Logo, “[...] se uma crianga esta representando
o papel de mae, entdo ela obedece as regras de comportamento maternal” (Vygotsky,
2007, p. 112).

Segundo Vygotsky (2007), identificamos o processo de evolu¢ao desse brincar
na medida em que as criangas passam das brincadeiras imaginarias com regras ocultas
para jogos de regras com situagdes imaginarias ocultas. Assim, regras e imaginario
podem ser encontrados em ambas as formas de brincadeiras, mas em cada periodo de
desenvolvimento, uma delas contribui para a formagao da crianga, em especial daquelas
a partir de trés anos de idade. Segundo o autor, nao é possivel que uma crianga menor
de trés anos se envolva em situagdes imaginarias, uma vez que seus comportamentos
sao determinados pelas condicdes em que a atividade ocorre.

Portanto, é por meio das brincadeiras simbdlicas que as criangas deixam de agir
a partir de estimulos criados e de objetos exteriores e aprendem a atuar nas esferas
cognitivas. Sobre essa questdo, encontramos: “[...] Observagdes do dia a dia e
experimentos mostram, claramente, que ¢ impossivel para uma crianca muito pequena
separar o campo da percepgao visual, uma vez que ha a fusio muito intima entre o
significado e o que ¢é visto” (Vygotsky, 2007, p. 114). Dai a importancia de
contemplarmos as brincadeiras simbolicas no cotidiano das criancas da Educagao
Infantil.

Ainda em relagao a situacdo imagindria e a importancia da brincadeira para o
desenvolvimento da crianga, Vygotsky (2007) afirma que a brincadeira ¢ algo que ela
gosta de fazer, mas que nio ¢ facil, pois ela vai precisar aprender a subordinar-se a
regras. Portanto, deverd renunciar o que deseja fazer em funcao do que é necessario
fazer naquela situagao. Percebemos entdo, que, por meio da brincadeira simbolica, a
crianga devera ir contra seus impulsos imediatos e necessitara desenvolver um
autocontrole, para, assim, chegar ao prazer maximo, que ¢ realizar a situagdo imaginaria

de acordo com a percep¢ao que possui da mesma.
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Considerag¢ées Finais

Identificamos a partir dos estudos realizados que a Psicologia Historico-
Cultural foi desenvolvida por um grupo de psicélogos marxistas, da antiga Unido
Soviética, e que possui Vygotsky como um dos seus principais representantes.

Entre as investigacOes desenvolvidas por esse grupo de pesquisadores
soviéticos, encontramos uma base teérica que aborda estudos sobre o
desenvolvimento psicolégico humano. Vale destacar que Vygotsky nao elaborou uma
teoria sobre desenvolvimento infantil, mas recorre a infancia como forma de poder
explicar o comportamento humano de maneira geral. Logo, justifica a importancia de
se estudar a crianga em seu desenvolvimento, pois ela esta no centro da pré-historia do
desenvolvimento cultural, uma vez que ¢ nesse perfodo que ocorre o surgimento de
instrumentos e da linguagem humana (Rego, 2013).

Portanto, a Psicologia Histérico-Cultural constitui-se como uma corrente
psicolégica que tem como principal pressuposto a ideia de que a interagao com o outro
constitui elemento essencial para que a crianga possa aprender e se desenvolver, e, a
partir disso, construir sua identidade. Desse modo, compreendemos que sio nas
relagbes humanas que as criancas se constituem como sujeitos e desenvolvem
experiéncias com o conhecimento.

Segundo os estudos realizados por Vygotsky (2007), Elkonin (2009), Leontiev
(2014) e outros pesquisadores, o psiquismo humano ¢é construido historicamente, o
que significa que as estruturas biologicas do sujeito se constituem como a base que da
suporte ao processo de apropriagdo cultural, e as estruturas mentais sao construidas a
partir das diversas experiéncias vivenciadas pelos sujeitos durante a vida.

As fungoes psicologicas superiores que se referem a mecanismos intencionais,
agoes conscientemente controladas e processos voluntarios como memoria,
imaginacgao, capacidade de planejamento, entre outras, sao de origem sociocultural e
emergem de processos psicolégicos elementares, agoes e reflexos de origem biologicas
(estrutura organica). Identificamos dessa forma que essas fungdes psicoldgicas
superiores Nao sao inatas, mas se originam nas relagdes entre os individuos e se
desenvolvem no decorrer do processo de internalizacio de formas culturais de
comportamento.

Em linhas gerais, percebemos o quao importante ¢ organizarmos situagdes em
que o faz-de-conta seja contemplado como uma rica possibilidade de desenvolvimento
das criangas; afinal “[...] o jogo protagonizado auxilia a crianga a apreender o conjunto
de riquezas produzidas pela humanidade, gerando revolu¢oes no desenvolvimento
infantil [...]” (Arce, 2006, p. 114). Esse é entio um dos nossos desafios na educagio

das criancas!
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EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS EM “CELAS DE
AULAS”": DIALOGOS A LUZ DO PENSAMENTO DE PAULO
FREIRE

Duaocenlha Dos Reis Janacaro Moreira da Silva
Vanessa 'I. Campos Bueno

Introducao

“A educacio é nm ato de amor; por isso, um ato de coragem. Nao pode temer
0 debate. A andlise da realidade. Nao pode fugir a discussdo criadora, sob pena
de ser farsa”. (Paulo Freire, 1967).

Este capitulo é uma producdo realizada no Curso de Pds-graduagiao de
Mestrado em Educacao da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), fruto da
disciplina de Epistemologia da Educagao, com apoio da FAPEMIG. O recorte textual
tem o pensamento de Paulo Freire como principal elemento de reflexdo,
interseccionando a Educacio formal/escolarizada, nio-formal, informal e a Educacio
de Jovens e Adultos (EJA) no sistema prisional, pela perspectiva de liberdade,
emancipagdo e autodeterminacao das pessoas presas para a ruptura do status quo.

O objetivo ¢é apresentar a EJA no sistema prisional, considerando o
pensamento de Paulo Freire, em um desdobramento critico-reflexivo sobre essa
modalidade de ensino destinada a presas e presos. A abordagem metodolégica parte
da observa¢ao de uma modalidade educacional dentro do sistema prisional, por meio
de revisao bibliografica, da legislacdo, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Anisio Teixeira (INEP) e da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD),
tendo como base as obras de Paulo Freire e autores que se dedicam ao estudo desse
expoente da educagdo, além da correlacio entre Educagao Prisional, libertagio e
emancipagao.

O capitulo se divide em trés pontos, que se desdobram em abordagens
argumentativas que envolvem a EJA e a educacdo prisional, considerando os
pressupostos epistemologicos freireanos, quais sejam: a educagdo em suas diferentes
dimensoes, formal, informal e nao-formal; EJA, Paulo Freire, atualidades, docéncia e
Educacio Prisional. Nas secOes e subsecOes, sao feitos desdobramentos criticos e
reflexivos sobre as implicagoes da EJA no sistema prisional, em sua dimensao
subjetiva, objetiva e legal, considerando a apropriagao do conhecimento emancipatério

para a liberdade e a ruptura com o sistema opressor.

1 Termo retirado de: LEME, Ant6nio Gongalves. A cela de aula: tirando a pena com letras: uma reflexio sobre
o sentido da educacio nos presidios. In. ONOFRE, Elenice Maria Cammarosano (Org.). Educacio escolar entre
as grades. Sdo Carlos, EQUFSCar, 2007.
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2. Educag¢ao Em suas Dimensdes

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (LDB) n. 9394/96, em sua base
preambular, apresenta a educagiao em sentido amplo e restrito. No primeiro momento,
revela a educagiao desprendida, que acontece de diferentes formas e lugares, ou seja,
em casa, na comunidade, nos grupos de conversa, nas organizagoes, no trabalho e nas
inter-relagdes socioculturais, manifestando-se no modo de ser de cada sujeito. No
segundo, destaca a educagdo para o ensino escolar (Brasil, 1996). Nesse sentido, a
seguir sao apresentados conceitos e desdobramentos sobre a educagao

formal/escolarizada, informal e nio-formal.
2.1 Educagio Formal/Escolarizada

Por defini¢ao, educagio formal/escolarizada é aquela com intencionalidades
educativas voltadas para o mundo do trabalho e para o exercicio da cidadania, advindas
do espaco escolar, no qual sdo iniciados e finalizados estudos estabelecidos no sistema
educacional de um pafs, os quais sao definidos com propositos educativos de acesso
aos conhecimentos historicamente e secularmente construidos pela humanidade. Esta
firmada, portanto, no ensino, e, portanto, “[...] podemos caracterizar a educacao formal
como aquela desenvolvida nas escolas, com conteudos previamente demarcados [...]”
(Brasil, 1996; Libaneo, 2018; Gohn, 2023, p. 15).

Como visto, a escolarizacio é a base da educacio formal. E por meio dela que
se forma uma nagao e com a qual se alcancam os objetivos definidos nas legislagdes
nacionais brasileiras, tendo como respaldo a Constitui¢ao da Republica Federativa de
1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB n. 9394/96). Nesse sentido,
propoe-se um modelo educacional voltado para a criagdo e manutencao da forca de
trabalho e execu¢ao de diferentes tarefas, além de formar cidadaos comprometidos
com a sociedade, nos moldes do que esta posto social e politicamente (Brasil, 1988;
Brasil, 1996).

Consequentemente, a educacdo escolarizada tem viés econdmico, social e
cultural, e sua estrutura organizativa segue a politica do pafs. Com esse pensamento, é
possivel avaliar que a escola prepara cidadas e cidadaos para uma determinada
sociedade, de modo que cumpram fung¢oes especificas, de acordo com as habilidades
académicas adquiridas dos anos Iniciais a0 Ensino Médio da Educagao Basica. Nesse
sentido, a reflexdo critica sobre a educagao escolar deve ser feita dentro de um processo
dinamico e intencional que, na visido de Paulo Freire, é um recurso para a libertagao e

contra a alienagao (Freire, 1967).
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2.2 Educacgio Informal e Nao-Formal

Nesta se¢ao, sao abordados pontos de vista acerca da educagdo informal e nao-
formal. A proposta é especificar suas principais caracteristicas, sem reducionismo da
educacio formal/escolarizada a qual, como visto, ¢ indispensavel a organizacio de um
pafs. Buscamos, portanto, verificar possiveis contrastes em seus sentidos e/ou em suas
defini¢oes, por meio da compreensiao terminoldgica e conceitual dessas formas de

educacio e articulacbes com a educacao escolarizada.
2.2.1 Educagio informal

A educagido nio se dicotomiza, tampouco ¢é estanque. Ela esta presente em
diferentes espagos de encontro dos saberes, possibilitando conhecimentos e trocas de
experiéncias. Basta pensar que, dentro do ambiente escolar, além da educacgio
formal/escolarizada existem momentos que nos educam, que nos ultrapassam e que
sao frutos das relacOes estabelecidas e das histérias compartilhadas. Portanto, “a
educacio informal se articula por meio dos saberes originados dos grupos sociais em
sua estreita relagdo com a vida cotidiana [...]” (Ferreira; Sirino; Mota, 2020, p. 18).

Com a educacdo informal, aquilo que aprendemos, com as experiéncias e
vivéncias, acaba por se amalgamar em nds e nos outros. No ambiente de ensino, esse
tipo de educac¢ao informa, traduzindo diferentes saberes culturais que sao
compartilhados ciclicamente. Por essa razdo, os conhecimentos que nio estao
expressos na intencionalidade curricular e nos pressupostos pedagogicos, transformam
os sujeitos que compartilham o espago escolar, seja no modo de organizagao das filas,
no contato com professoras e professores, com os colegas etc. (Paulo, 2020).

Importa destacar, ainda, que, assim como acontece dentro da escola, a
educacio informal esta presente em todos os ambientes de troca de experiéncias. Ela
nao se prende e nio se reduz a uma forma ou a um meio, pois se manifesta,
naturalmente, nas interacOes sociais. Nesse sentido, ela é “[...] aquela na qual os
individuos aprendem durante seu processo de socializacio gerada nas relagoes e
relacionamentos intra e extrafamiliares (amigos, escola, religiao, clube etc.)” (Gohn,
2023, p. 15).

Diante do exposto, ¢ pertinente mencionar a inquietacao de Paulo Freire sobre
dar o devido valor a educagio informal, em virtude de sua riqueza intersubjetiva.
Assim, declarou urgéncia em valorizar as trocas de experiéncias nos espagos escolares,
os quais tendem, comumente, a credibilizar apenas o conteudo programatico. Em suas
palavras, ressaltou que: “[...] ¢ uma pena que o carater socializante da escola, o que ha
de informal na experiéncia que se vive nela, de formacdo ou deformacao, seja
negligenciado” (Freire, 1996, p. 19).

Consequentemente, a educa¢ao informal dialoga com a educagao escolarizada,

N0 espaco e no tempo, naquilo que reveste experiéncias, no intimo de cada sujeito, nos
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diferentes encontros e desencontros sociais. Em outras palavras, “uma educagiao em
cuja pratica o ensino dos conteudos jamais se dicotomize do ensino do pensar certo.
De um pensar antidogmatico, anti-superficial. De um pensar critico, proibindo a si
mesmo, constantemente, de cair na tentacao do puro improviso” (Freire, 2013, p. 193).

Em face do exposto, pelo ponto de vista epistemologico de Paulo Freire, a
educagao formal, informal e ndo-formal - essa ultima conforme veremos a seguir - € a
expressao maior da dialogicidade e problematizacio do politico, na reflexao e na
imersdo das relagdes sociais e de libertagio. E, portanto, por meio da educacio, em seu
sentido mais profundo, que se rompe com o conservadorismo que oprime, pautando-

se na educacao bancaria e na verticalizacao dos saberes (Freire, 1990).
2.2.2 Educagiao nao-formal

Nesta subsecio, ¢ feita uma breve reflexdo sobre o contexto socio-historico da
Educagao nao-formal e da Educagao Popular no pais, bem como a representatividade
delas na politica brasileira da década de 1960. Salientamos que a educagio, como
processo de construc¢ao de um pafs, nao é, portanto, propriedade de governos, mas
sim uma conquista social, da qual todas e todos devem usufruir autonomamente.

Em uma sintese historica, a educagdo nao-formal surge no pais em 1960.
Remonta ao periodo da Ditadura Militar, durante o qual o governo ditatorial
empreendeu grandes esforcos para impedi-la, com o intuito de impulsionar apenas a
formagdo de adultos, conforme a sistematica educacional estabelecida na época. A
Educagao Popular era tida como afrontosa, pois permitia ler, escrever, criticar e se
posicionar criticamente diante do sistema hegemonico instalado no Brasil e, por essa
razao nao era bem-vinda (Catini, 2021).

A histéria da educagdo nao-formal contrasta com a conjuntura que deu seu
surgimento, tanto no plano de atendimento educacional, quanto nos movimentos
sociais e nas rupturas politicas. Por isso, é preciso entender que “[...] a educagao de
adultos, pela clientela atendida e pela histéria dos movimentos populares
desenvolvidos no Brasil, nas dltimas décadas, tem uma histéria que mostrou que a
educacdo possui um carater politico e que deve lutar contra toda forma de opressao
[..]” (Leme, 2007, p. 161).

A educagao nao-formal, portanto, ¢ um encontro com a Educagao Popular de
Paulo Freire. Por meio dela, é possibilitada e estimulada a formagao critica e
consciente, construindo-se em diferentes espagos sociais, nos quais o ensino e o
aprendizado nao se fixam em contetudos escolarizados ou programaticos, mas, sim, em
atividades individuais e/ou grupais. Logo, “a Educa¢io Nao-Formal vem tomando
forma e espago historicamente e se tornando um instrumento essencial na dialégica
dos saberes, abrangendo uma dimensao de conhecimentos que vao além dos

conteudos formais” (Gomes; Ferreira da Silva; Silva, 2016, p. 3).
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Em leitura extensiva, como assinalado, a educac¢ao nio-formal, essencialmente,
se firma, funda e se alia as experiéncias dos sujeitos na busca por sua capacidade de
expressao, construindo-se dentro de uma dinamica formativa grupal que considera a
pratica social no encontro de conhecimentos vitais para a atua¢ao em sociedade. Nesse
sentido, “[...] a educagdo nao-formal é aquela que se aprende “no mundo da vida”, via
os processos de compartilhamento de experiéncias, principalmente em espagos e agoes
coletivos cotidianos [...]” (Gohn, 2023, p. 15, grifo da autora).

Interessa-nos destacar que, embora se assemelhe, em alguns pontos, a
educagao informal, a educagao nao-formal tem suas especificidades, as quais precisam
ser detalhadas para melhor entendimento. Sendo assim, a primeira, como ja
mencionada, ¢ aquela que acontece na convivéncia, no cotidiano, nos fazeres e
desfazeres, ou seja, nas diferentes interacOes sociais, inclusive dentro da escola. A
segunda nao segue o mesmo modelo, ja que ¢ oferecida em institui¢Oes, tais como:
filantrépicas, organizagoes de bairros, igrejas, instituigdes nao governamentais, de
apoio governamental e de organiza¢ao da sociedade civil, entre outras, e tem
finalidades educativas especificas (Gomes; Ferreira da Silva e Silva, 2010).

Em se tratando da educa¢do nao-formal, portanto, existem inumeras
institui¢oes que a utilizam e que se vinculam a diferentes fins, como, por exemplo, os
sociais. Ela abrange a atividade dos sujeitos em seu entorno e meio de convivéncia.
Sendo assim, a educa¢ao nao-formal esta presente em “[...] ONGs, entidades como
Sesc, Senac, Itat Cultural, Programas Educativos e outros passam a utiliza-la no campo
da atuacdo junto a comunidades variadas, principalmente associada a promogao da
cidadania, inclusao social etc.” (Gohn, 2023, p. 12).

Com as consideracdes feitas sobre a educacio formal/escolarizada, informal e
nao- formal, dentro da abordagem dialégica da Educaciao Popular de Paulo Freire,
surge a educagdo, em sua forma mais profunda, a qual exprime a libertagao e
emancipa¢ao dos sujeitos, considerando a dinamica social, suas nuances e
contradi¢des. E pela educacio libertadora que nasce a postura critica e reflexiva do
educando, que, conforme veremos, na Educac¢do de Jovens e Adultos, se formaliza a
partir do usufruto consciente da educagio que liberta, que promove conhecimento
autonomo, permitindo, assim, o pensamento livre, aberto e desprendido das amarras
da opressao (Freire, 1967; Freire, 2013).

3. EJA, Atualidades e Educagio Prisional

Nesta secao, ¢ apresentada a Educacio de Jovens e Adultos (EJA), pela
perspectiva de Paulo Freire, considerando o lugar de encontro da subjetividade
humana com o aprendizado para o mundo. Sdo feitos desdobramentos que demarcam
a relevante contribuicdao desse educador para com essa modalidade de ensino, a qual
representou um divisor de aguas, quando se trata da atenc¢do educacional para jovens

e adultos, tanto no sentido do ir e vir em sociedade, que se faz com pensamento ctitico,
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quanto daqueles que tiveram sua liberdade interrompida, sendo reclusos em uma
institui¢ao prisional. Diante disso, sao apresentadas a EJA, Paulo Freire e as atualidades

dessa modalidade de ensino, além de como ela ¢ aplicada no sistema prisional.
3.1. EJA e Paulo Freire

Como visto, no contexto socio-histérico brasileiro, a representatividade de
Paulo Freire ¢ intrinseca a EJA. Por essa razdo, nesta se¢ao, o intuito ¢ destacar que,
quando nos remetemos a essa modalidade de ensino, os efeitos praticos das
intervengoes freirianas sio irrefutaveis, seja no plano didatico-pedagégico ou na
politica nacional, especialmente no que se refere ao ensino e a aprendizagem de jovens
e adultos e sua conexdo com a Educagao Popular na construgao critico-reflexiva da
educacio brasileira.

Consequentemente, ¢ incontestavel a relagdo entre a Educagdo de Jovens e
Adultos, a Educagao Popular e Paulo Freire, que é a maior e mais exitosa expressao
do sucesso dessa modalidade de ensino no Brasil. Em sua trajetéria como educador
“[...] a equipe coordenada por Freire realizou a experiéncia pioneira de alfabetizagao
de adultos, num convénio assinado entre o Estado do Rio Grande do Norte e o Servico
de Extensao Cultural da Universidade do Recife |[...]” (Streck; Redin; Zitkoski, 2010, p.
42-43).

A dinamica e a aplicagao desse exitoso projeto foram em Angicos, cidade
localizada no Rio Grande do Norte, onde Paulo Freire, em 40 horas-aula, alfabetizou
300 adultos. O método idealizado e aplicado pelo educador culminou em uma
alfabetizaciao que resultou de uma abordagem pedagdgica nunca vista, ressignificando
e remodelando a percepcao da época sobre a educagao de adultos. Diferentemente do
que era ensinado nas cartilhas, o objeto interventivo eram as experiéncias dos
alfabetizandos, por meio das quais davam sentido as palavras para se apropriar e fruir
delas (Jardilino, 2015).

O sucesso didatico-pedagogico de Paulo Freire é fruto da consciéncia do
educador de que o ensino-aprendizagem sé ¢ bem-sucedido quando as experiéncias e
vivéncias das educandas e dos educandos sao levadas em conta. Aprender vai muito
além de decodificar o significante - as letras do alfabeto - pois seu significado se opera
naquilo que faz sentido. Por isso, quando a agricultora pega a enxada, sente seu peso,
as imperfei¢des em seu cabo, sua estrutura e sua utilidade; os calos nas maos fazem
com que a percepgao grafica seja consequente e nao antecedente, ja que se relaciona
com aquilo que ela experimenta e sente (Freire, 2013).

A educagdo de adultos, nos moldes de Paulo Freire, parte, portanto, de
especificidades e caracteristicas que englobam a experimentagao, o lugar que a pessoa
ocupa e transforma, partindo da educagio formal, informal e nao-formal,
desprendendo-se de processos educativos estanques e engessados que, muitas vezes,

nao apresentam resultados. Passa a ser vista “[...] como possibilidade de aprender a
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qualquer tempo, por diferentes caminhos, tanto no ambito da educagao formal, quanto
nao formal e até mesmo informal, com base nas experiéncias e trajetorias de cada
individuo” (Castelli Jr., 2024, p. 15).

3.1 Atualidades na EJA e a Necessaria Reflexdao no Plano Politico-

Social

Nesta subsecao, ¢ apresentada a atual configuracao da EJA, no plano de oferta
e procura no Brasil, e seus impactos politicos e sociais, construindo uma reflexao
holistica com o pensamento de Paulo Freire. Para isso, recorremos aos resultados mais
recentes do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP),
recortando os anos de 2023 e 2024, para um comparativo que permita refletir, ndo
sobre os nimeros, mas acerca do que os circundam, politica e socialmente, quando se
trata dessa modalidade de ensino e do quanto ela representa para o acesso a educagao
na vida adulta.

Reforcando o ja discutido em outros momentos, a EJA se mantém incorporada
as bases da Educag¢iao Popular e aos pressupostos freirianos. Parte da valorizacido das
experiéncias e vivéncias dos estudantes e de seu papel social e cultural, bem como das
interferéncias que promovem na sociedade. Por essa perspectiva, essa modalidade de
ensino consiste em promover uma educacio pautada no sujeito, em suas
experimentagdes enquanto ser social e nas relagdes que estabelece socialmente.
Permite acesso educacional a todas e todos, promovendo igualdade e justi¢a social
(Jardilino, 2015).

Considerando o exposto, apontamos a atual situa¢ao da EJA no Brasil. Em
estudos preliminares do Censo Escolar das Redes de Ensino Estaduais e Municipais
brasileiras, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) aponta
que, em 2024, em todo o pafs, havia 167.055 estudantes matriculados no Ensino
Fundamental e 588.971 no Ensino Médio da EJA. Em 2023, o total de matriculas no
Ensino Fundamental era de 190.455 e no Ensino Médio era de 628.031. Certamente,
os numeros, de forma isolada, ndo conseguem dimensionar as causas e efeitos da
diminui¢ao dessas matriculas, mas indicam que a procura por essa modalidade de
ensino, por alguma razao, tem diminuido e precisa ser identificada (Brasil, 2024; Brasil,
2023).

Diante dos dados apresentados pelo INEP em 2024, que apontam para a
diminui¢do da procura pela EJA, em vez de buscar entender o que esta levando a esse
déficit, surgem discursos de que essa modalidade de ensino estd em desuso ou
ultrapassada. Trata-se de uma postura anti-educacional que opera no desfazimento de
conquistas educacionais de jovens e adultos trabalhadoras e trabalhadores. Tanto que,
“|...] ainda em 2023, conforme levantamento da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD), apenas 30,5% da populagiao com 25 anos ou mais tinha concluido

o ensino médio, sendo que 34,5% tinham o ensino fundamental incompleto ou
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completo” (Castelli Jr., 2024, p. 14).

No quadro em tela, vemos um nimero expressivo de pessoas que ainda nao
concluiram os estudos. Assim sendo, por mais que tenha havido diminui¢do na
procura pela EJA, conforme os resultados do INEP de 2024, isso nao quer dizer que
ela esteja ultrapassada e que, por essa razdo, possa ser extinta. Argumentos COmo esses
representam um retrocesso que instaura desigualdade no acesso e na permanéncia na
escola, principalmente para pessoas adultas. Com isso, em vez de entender o que estd
levando ao decréscimo nessa procura, instala-se uma injustica social, a qual foi

veementemente criticada por Paulo Freire.

Paulo Freire é considerado um dos grandes fundadores da
pedagogia critica, com seu método de pensar a educagio como
parte do processo de construc¢io de um mundo socialmente justo,
rompendo com os mecanismos que fazem com que a desigualdade
social seja perpetuada e a dignidade humana impedida. Esse é um
dos sentidos da emancipacio dos sujeitos que tanto Freire
menciona. Trata-se da possibilidade de constituir um pensamento
libertério, critico, que rompa as barreiras ideolégicas que impedem
o reconhecimento do real sentido e das formas de perpetuacdo da
desigualdade social (Castelli Jr., 2024, p.79).

Diante do exposto, e considerando a tecitura dialégica apresentada pelos dados
do INEP (2023-2024) e o pensamento de Paulo Freire, a EJA é uma forma de justica
social no que diz respeito ao acesso e a permanéncia na educacao para aqueles que, de
alguma forma ou por diferentes motivos, nao tiveram a oportunidade de estudar na
idade correspondente ao ciclo escolar estabelecido no sistema educacional brasileiro
(Brasil, 1996). Nesse sentido, ¢ preciso refletir sobre a situagio da EJA na Educacio
Prisional e as politicas educacionais voltadas para essa parcela da populagao, uma vez

que estao em um plano social com pouca ou nenhuma visibilidade.
3.1 EJA no Sistema Prisional

Nesta subsecao, sao apresentados os principais aspectos da EJA no sistema
prisional, considerando a legislacdo brasileira, as politicas educacionais e o pensamento
de Paulo Freire, sob uma perspectiva critico-reflexiva sobre essa oferta educacional. A
busca ¢ entender de que maneira essa modalidade de ensino acontece na prisao, suas
implicagdes no plano de libertagdo e emancipacao de presas e presos, e o fato de que
elas e eles retornam a sociedade, além de que a educag¢do é uma ponte para o
empoderamento e o acesso a justi¢a social.

Embora Paulo Freire nao tenha se dedicado a Educagao Prisional, fato é que
seus movimentos para a alfabetiza¢ao de adultos sdo amplamente reconhecidos, tendo
relacao direta com a EJA. Partindo dessa constatagao, podemos observar que essa

modalidade de ensino é a que melhor se adequa ao sistema prisional, considerando a
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rotatividade, a idade e as condi¢des educacionais de presas e presos, entre outras
questdes as quais estdo previstas, por exemplo, no Decreto n. 7.626, que institui o
Plano Estratégico de Educagao no ambito do Sistema Prisional (PEESP) (Brasil, 2011).

Na prisao, a oferta e a procura do ensino nao acontecem como nas Institui¢oes
Escolares de Ensino Regular, organizadas em salas destinadas a uma turma, e que se
mantém até o fim do ano letivo. Nas Instituicoes Penais, o ensino ocorre em “celas de
aula”, e a dinamica educacional se organiza levando em conta situa¢es de
transferéncias de presas e presos, sejam por medidas de seguranga ou por questoes de
disciplina, além das progressoes de regime, em que a apenada e o apenado mudam de
um regime para outro, como no caso do fechado para o semiaberto e deste ultimo para
o aberto (Leme, 2007, grifo do autor).

E preciso considerar que a Educacio na prisio, além de ser uma forma de
organizacao diferente, também é muito estigmatizada, isso em decorréncia de uma
cultura de aprisionamento concebida, de forma equivocada, como resolu¢io dos
crimes, como se fosse a unica solucdo para a diminui¢ao da criminalidade. Porém, se
considerarmos a populagdo presa, suas condi¢oes sociais, bem como educacionais,
podemos notar que, embora sejam necessarias medidas repressivas e coercitivas por
parte do Estado, o aprisionamento nao ¢ a unica e, muito menos, a mais eficaz forma
de diminuir os crimes, sendo a educa¢ao uma maneira de construir possibilidades de
igualdade de direitos, pacificagao social e individuos nao adestrados (Foucault, 1987).

Consequentemente, pessoas presas tém direito a educacdao que as liberte das
correntes estigmatizantes que as aprisionam, e a Constitui¢ao Federal de 1988, pautada
na dignidade humana, garante essa libertagao ao dispor no art. 205 a igualdade e
universalidade da educacao. Todavia, embora a LDB n. 9394/96, no art. 37, conceitue
a EJA, destaque o publico-alvo e as circunstancias de sua institui¢ao, a igualdade de
acesso a educagao aqueles que nao puderam estudar nio faz referéncia ao atendimento
prisional. Ja a Lei de Execu¢io Penal n. 7.210/1984, no § 2° do artigo 18-A, apresenta
a assisténcia educacional na prisao, destacando que cabe ao Sistema de Ensino oferecer
a presas e¢ aos presos, além de cursos supletivos, a Educagdao de Jovens e Adultos
(Brasil, 1988; Brasil, 1970; Brasil, 1990).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB, Lei n°
9.394, de 1996) nao contempla dispositivos especificos sobre a
oferta de educacdo para pessoas em situagdo de privacdo de
liberdade nos estabelecimentos penais. Em geral, no debate da

legislacdo educacional, o tema é tratado no ambito da modalidade
de educacio de jovens e adultos (EJA) (Gomes, 2016, p.9).

Consequente ao disposto no Dectreto n. 7.626/2011, o plano de oferta
educacional basica ocorre por meio da EJA, além da formacao profissional, tecnoldgica
e de nivel Superior. Suas diretrizes educacionais visam promover a reintegracao social
de presas e presos, por meio de trabalho integrado entre os 6rgaos publicos de ensino,

os da execugdo penal e o incentivo a elaboragao de politicas educacionais destinadas
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as criangas que, em razao de suas maes estarem presas, encontram-se nas unidades
prisionais. Além disso, prevé que compete ao Ministério da Educagdao a promogao e
oferta de alfabetizacio e da EJA nas prisdes e ao Ministério da Justica o apoio, a
orienta¢ao e o acompanhamento na execugao do PEESP (Brasil, 2011).

A apresentacdo das leis que regulamentam a EJA e a Educagio Prisional nos
traz reflexdes que merecem destaque, pois somente analisando-as ¢ possivel, de forma
critica, refletir sobre esse atendimento educacional no pafs. Para isso, definimos dois
pontos: o primeiro deles é que, conforme visto, nao ha na LDB n. 9394/96 previsio
explicita sobre a educacdo destinada a presas e presos, a0 passo que podemos notar
que a LEP n. 7.210/1984 explica que é de responsabilidade do Sistema de Ensino
oferecer o ensino dentro das prisdes, uma vez que a ela cabe a execugdo das penas.
Além disso, o Decreto n. 7.626/2011 destaca a competéncia do Ministério da
Educacao no incentivo e oferta educacional no espago prisional (Brasil, 1970; Brasil,
1996; Brasil, 2011).

No Plano Nacional de Educagao (PNE), a Lei n. 13.005/2014, com previsao
pata finalizar em 2024, que foi prorrogado para 2025 pela Lei n. 14.934/2024, foram
estipuladas Metas, entre as quais estdo aquelas para a Educagdo de Jovens e Adultos e
o atendimento educacional prisional. O texto traz diretrizes com propostas para
erradicar o analfabetismo, universalizar o atendimento escolar, superar desigualdades
educacionais, promover a cidadania, erradicando qualquer tipo de discriminagao além
de melhorar a qualidade da educagio e formar para o trabalho e para a cidadania, pelo
viés humanistico, cultural, cientifico, tecnolégico etc. (Brasil, 2014).

Com as informagdes expostas, é indispensavel verificarmos se efetivamente
houve avangos no plano de atendimento educacional nas prisdes. Para isso, utilizamos
os dados do INEP de 2024, referentes a estratégia 9.8 da Meta 9, que se destina a
educacio prisional para aquelas e aqueles em privagio de liberdade, e a Meta 10 da
EJA, especificamente a estratégia 10.10, que trata da educacao destinada as detentas e
aos detentos. Essa verificagdo busca identificar seu cumprimento ou nao, conforme
previam as metas no tocante as estratégias para atendimento a presas e presos (Brasil,
2014).

Para entendermos se houve cumprimento da estratégia 9.8 da Meta 9 e da
estratégia 10.1 da Meta 10, conforme previstas para 2024, recorremos ao Relatério do
5° Ciclo/2024 de Monitoramento do PNE e ao INEP/2023. Os resultados nio
apresentam dados sobre a estratégia 9.8 da Meta 9, que se refere ao atendimento
educacional em privagdo de liberdade, destacando apenas questdes sobre o
analfabetismo funcional da Meta 9 que, inclusive, nao reduziu dentro do que foi
projetado pelo PNE para 2024 (Senado Noticias, 2023; Brasil, 2024).

Quanto a estratégia 10.1 da Meta 10 da EJA, também nao foram apresentados
dados sobre o atendimento educacional de pessoas presas, apresentando o
atendimento prisional em uma tabela como unidade de atendimento, de 2013 a 2023,
sem especificacdes. Os resultados apontaram dados que especificam somente o

nimero de matriculas na EJA/Meta 10, que, desde o inicio do PNE em 2014, passaram
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de 2,8% para 2,2% em 2024, ou seja, uma redugao de 0,6% (Senado Noticias, 2023;
Brasil, 2024).

Conforme notado, as leis educacionais pouco dizem sobre a educagio de
presas e presos, ficando a cargo da LEP (Lei de Execucido Penal) n. 7.210/1984 sua
regulamenta¢ao a nivel Federal, a qual, porém, nio consegue absorver, de forma
efetiva, os processos, as intencionalidades pedagdgicas e as diretrizes especificas dessa
oferta educacional. Nesse sentido, a educacdo prisional precisa de destaque e de
maiores reflexdes no plano legal e nas politicas educacionais, visando maior visibilidade
a este tema sensivel que requer aten¢ao para a promoc¢ao da autonomia das educandas
e dos educandos presos (Freire, 1990).

E por meio da Educacio Prisional que as detentas e os detentos sio alcangados
pelo que prevé o art. 205 da Constituicao Federal de 1988, que universaliza o acesso a
educacio, assim como o preparo para a sociedade e para o exercicio de profissoes,
considerando a dignidade humana. Por essa razdo, a EJA, na prisao, torna-se uma
forma de justica social, pois possibilita o acesso ao conhecimento escolarizado
considerando, ainda, as experiéncias das educandas e dos educandos, promovendo
uma educagdo que rompa com o ciclo da opressao, ao oportunizar estudo a essa parcela
da sociedade que vive no plano da invisibilidade (Brasil, 1988; Freire, 1987).

A educagao de presas e presos nao pode ser vista por um unico plano - por
panopticos-observada verticalmente e superficialmente, operando pelo puro
punitivismo. No interior da prisdo, estdo pessoas que carregam marcas, habilidades e
saberes desconhecidos, os quais devem ser reconhecidos em sua construgao. Contudo,
pelo fato de estarem reclusas, ndo raramente sio consideradas apenas arredias as
condutas sociais, sendo vigiadas e controladas constantemente. Por essas razoes, é que,
por meio da educagao, elas podem se libertar mental e fisicamente, emancipando-se
(Foucault, 1987; Paulo Freire, 2013).

O papel da escola no sistema prisional esta em reconstruir a identi-
dade perdida e resgatar a cidadania e a dignidade dos aprisionados.
A oferta da educagio prisional é uma tentativa de tornar o ambiente
das prisdes um lugar menos doloroso e do nao direito. O caminho
a ser transposto para a ressocializacdo de direito transita por inter-
médio de uma educac¢io transformadora, e segundo a pedagogia
freireana, na efetivagdo do aluno-apenado como sujeito da sua
propria reconstrugao, considera sua experiéncia de vida e o seu con-
texto sécio-histérico-cultural, transformando-o em agente politico,
em prol do seu reconhecimento como cidadio ctitico e de direito
pleno, sujeito e nao objeto de sua propria historia futura (Honorato,
2021, p.45).

Considerando o exposto, a EJA na Educagao Prisional é um passo para a
pacificagdo social, na medida em que permite que presas e presos se apropriem de
conhecimentos que lhes possibilitem reintegrar-se a sociedade. Mais do que isso, é uma

oportunidade de gozarem do que lhes ¢é de direito, considerando o que a Constitui¢ao
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Federal de 1988 preve, bem como os postulados que Paulo Freire anuncia, no
proposito de emancipagao daquelas e daqueles que sio oprimidos, emponderando-as
e emponderando-os para a libertacdo. Isso se da tendo em vista que a educagao
provoca o pensamento critico, o questionamento e a problematizagao das
circunstancias sociais, do lugar que ocupamos e do quanto fruimos dele, nos libertando
das amarras da opressao (Brasil, 1998; Freire, 2013).

3.2 Docéncia, EJA e Educacgao Prisional

Nessa subsecio, dedicamos atencdo a docéncia na Educacido Prisional, na
modalidade EJA. Nosso proposito ¢ apontar para o indiscutivel fato de que, para que
haja uma educacao transformadora, libertadora e emancipadora, além de leis
especificas, bem delimitadas, no plano das politicas educacionais de acesso,
permanéncia e sucesso educacional para presas e presos, ¢ necessario cuidar da
formacdo docente, ja que sdo as professoras e os professores que conduzem o ensino
e a aprendizagem prisional.

A Educagio Prisional precisa chegar a todas e todos, tanto para aquelas e
aqueles que sabem, quanto para os que nao sabem ler e escrever, ou seja, em nivel
inicial e final da educagdo. Por intermédio da educagio, as pessoas presas se conectam
com os familiares, sendo oportunizado a elas o registro e a expressio de seus
pensamentos, de suas subjetividades, daquilo que realmente sentem, de forma
autonoma. Portanto, a docéncia na EJA ¢ indispensavel ao exercicio da liberdade de
exprimir suas ideias, autonomamente e livremente, ja que “[...] na prisio, ler e escrever
significa liberdade, autonomia e privacidade |...] (Santos, 2007, p. 130).

O ensino ofertado na Educagao prisional acontece por meio da EJA para
alfabetizacio, Ensino Médio e formacio profissional. E por seu intermédio que as
detentas e os detentos tém os direitos educacionais garantidos, mediante uma educagao
pensada estruturalmente, seja na organizacio do espago fisico, na formacio e
capacitagao de professoras e professores para esse atendimento, levando em conta sua
finalidade e instrumentalidade subjetiva e social, na linha ténue entre formagao integral
de presas e presos e a pacificagio social (Almeida; Muniz, 2024).

Pensar a Educagio Prisional ¢ refletir sobre quem ¢ esta/e professora/e que
atende a essa demanda, como conduz sua pratica e os desafios que enfrenta na EJA
prisional. F ter em mente que, quando se trata de educagio em espaco de reclusio, a
formacido dessa/e docente que inclusive, estd prevista na Meta 9, estratégia 9.8 do
PNE, se conduzira considerando os desafios educacionais, tanto no plano didatico-
pedagdgico-metodolégico quanto na realidade desse contingente educacional
(Almeida; Muniz, 2024; Brasil, 2014).

A realidade do sistema prisional é desafiadora, e os desafios que o professorado

enfrenta sio diversos, pois envolvem questées didaticas, metodologicas, instrumentais
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e, especialmente, de seguranca. Nesse espaco educacional, as/os docentes desenvol-
vem atividades pedagogicas restringidas por questoes institucionais, regidas por regras
que precisam ser seguidas para a seguranca de todas/os. Para se ter nogio, “[...] em
alguns presidios, até chegar na sala de aula, o docente passa por varios portdes e grades
[...]” (José; Torres, 2019, p. 61).

Pelo fato de as prisdes contarem com um sistema rigoroso, as/os docentes se
deparam com uma realidade diferente da que normalmente estao acostumadas/os nas
escolas regulares, e precisam estar cientes disso. Nas Unidades Prisionais de Mato
Grosso do Sul, por exemplo, existe um sistema de seguranga que segue o seguinte rito:
antes do inicio das aulas, os policiais penais soltam e acompanham as/os presas/as que
vao até o espaco dedicado ao ensino. Nesse percurso, entre a cela e a sala, as/os
detentas/os andam petrfiladas/os, olhando para o chio e com as mios voltadas para
as costas, até chegarem as salas, as quais contém equipamentos de uma sala de aula
comum, como lousa, giz, carteiras e armarios (José; Torres, 2019).

Diante desse cenario de educagao que desafia, observamos que, diferente do
que acontece no ensino regular, na Educagdo Prisional a/o docente deve ter formacio
especifica para lidar com as adversidades que sdo inerentes as condi¢des postas nas
unidades prisionais, bem como com as necessidades educacionais das/os presas/os.
Porém, essas especificidades formativas nio estdo contempladas, explicitamente, na
LDB n. 9394/96 ¢ na LEP n. 7210/1984, ja que, ambas tratam do atendimento
educacional para a modalidade EJA de forma ampla e genérica, ou seja, sem
especificacoes (Brasil, 1996; Brasil, 1984).

As intervenc¢oes didatico-pedagogicas, dentro do sistema prisional, carecem,
portanto, de aten¢do no plano politico-social e formativo para atendimento
educacional. Atuar no campo da Educagdo Prisional requer docentes que estejam
cientes das adversidades e desafios que enfrentardo, preparando-se para uma dimensio
educativa que leve em conta os direitos de pessoas que estdo reclusas, as quais precisam
ser assistidas, considerando os aspectos subjetivos que visem a libertagdo e

emancipacao das pessoas presas (Freire, 2013).
4. Consideragdes Finais

Ao final deste estudo, que nao se esgota, mas que nos instiga a pensar sobre as
diferentes dimensoes e implicagoes da educacio, reafirmamos que a EJA, na Educagao
Prisional, é indispensavel para a ruptura do status gquo. Somente por meio de uma
educacio libertadora e emancipadora ¢ que presas e presos conquistardo sua real
liberdade frutificada, na medida do alcance de direitos e deveres no plano do
consciente individual e social, a partir da reflexdo critica sobre o lugar que ocupam e
do qual fazem parte.

Ao terem uma educagao comprometida com a formagao de sujeitos de direitos,

as pessoas privadas de liberdade podem se libertar das amarras que as encarceram, que
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vao muito além das celas, dos muros e dos panodpticos. O pensamento livre,
proporcionado pela educagao, promove a consciéncia do ser, daquelas e daqueles que
podem conquistar o que lhes é de direito no plano subjetivo dentro da estrutura social.

Discorrer sobre a EJA na Educagao Prisional ¢ ter lucidez sobre as garantias
constitucionais e legais brasileiras, as quais devem salvaguardar todas e todos de
qualquer tipo de opressao, considerando a dignidade humana. Por essas razoes,
tomamos como referéncia Paulo Freire para destacar que a educagao é o meio mais
justo de proporcionar igualdade de direitos. Sem ela a opressiao paira, e o sistema
opressor se perpetua sobre aquelas e aqueles que tém sua liberdade restringida.

Além disso, para que a Educagao Prisional se fortaleca, além de leis
comprometidas com a educagdo de presas e presos, com sua real ressocializagao, é
indispensavel que se comprometam com a formacido de docentes da EJA do sistema
penitenciario. Urge, portanto, a implementacio de agdes que cuidem de um
contingente que estd cumprindo pena, mas que, em algum momento, retornara a
sociedade e nela interferira.

A complexidade do problema que envolve a EJA no sistema prisional, tanto
no que tange a legislacao, quanto a percep¢ao social sobre presas/os, e a formacao de
docentes que atuam no sistema prisional, requer reflexdes constantes e estudos
aprofundados dedicados a Educagao Prisional. Nesse sentido, o que nos propusemos
foi trazer um ensaio que constitua bases para novas reflexdes sobre a EJA do sistema
prisional, a luz de Paulo Freire, partindo da proposta de emancipagao e de libertagao
das detentas e dos detentos, que permita ensino e aprendizado autbnomo, numa

perspectiva para além das celas.
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A EPISTEMOLOGIA DA EDUCACAO EM PAULO FREIRE:
CONHECIMENTO, CONSCIENCIA E TRANSFORMACAO
SOCIAL

Ana Karolina Silva
Marcely Lopes de Olveira
Carlos Lucena

Carlos Magno dos Santos

Introducio

A epistemologia da educagao, enquanto campo de estudo, busca compreender
os processos complexos pelos quais o conhecimento é gerado, transmitido e
recepcionado nas praticas pedagogicas. Ela examina como as diferentes formas de
saber sao construidas e legitimadas, levando em consideragao as multiplas fontes de
conhecimento que influenciam a formacao dos individuos. No entanto, em um
contexto de uma sociedade profundamente marcada por desigualdades e injustigas
sociais, a epistemologia da educacdo nao pode ser dissociada de uma reflexio critica
sobre o papel da educagao na formagao de sujeitos autonomos e transformadores. A
educagio, enquanto pratica social, ndo deve se restringir a simples transmissio de
conteudos, mas deve ser vista como um processo dinamico e emancipatério, que
possibilite aos individuos o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre sua
realidade e a capacidade de questiona-la e transforma-la.

Nesse sentido, é fundamental que a epistemologia da educagdo também se
preocupe em analisar como as estruturas de poder e as desigualdades sociais
influenciam os saberes, as praticas pedagbdgicas e os proprios processos de ensino-
aprendizagem, propondo alternativas que visem a constru¢ao de uma sociedade mais
justa e igualitaria.

Quanto a Epistemologia da Educacao, Paulo Freire, um dos maiores
pensadores da educagio critica, oferece uma abordagem epistemoldgica que dialoga
profundamente com as necessidades de uma educagao que vai além da simples
transmissao de saberes, propondo uma pedagogia que fomenta a conscientizagao ¢ a
acao transformadora dos individuos.

Em sua obra, Freire destaca a importancia de uma educagao dialogica, em que
educadores e educandos estio envolvidos em um processo colaborativo de troca de
saberes, que respeita e valoriza as experiéncias ¢ a cultura dos alunos.

Para o autor, o conhecimento nio ¢é algo que deve ser imposto de cima para
baixo, mas é construido de forma coletiva, a partir da reflexdo critica sobre a realidade
social e histérica em que os sujeitos estao inseridos. Propondo que a educag¢io seja um

espago de libertagao, no qual os individuos se tornem conscientes de suas condig¢oes
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de vida e possam, a partir dessa conscientizagao, se engajar na transformacao da
sociedade. Nesse processo, o educador nao ¢é visto como um detentor do saber, mas
como um facilitador que ajuda os educandos a construirem seu préprio conhecimento
e a desenvolverem uma postura critica frente as desigualdades e injusticas sociais.

E para que esta transformagao ocorra é necessaria uma tomada de consciéncia
do sujeito pensante quanto sua condicao frente a sociedade posta e institucionalizada;

devidamente descrita por Freire no trecho a seguir:

Nio basta saber-se numa relacdo dialética com o opressor — seu
contratio antagénico — descobrindo, por exemplo, que sem eles o
opressor nio existiria, (Hegel) para estarem de fato libertados. E
preciso, enfatizemos, que se entreguem a praxis libertadora. (Freire,
1987, p. 19).

Freire (1987, p.19-45) enfatiza que o oprimido precisa ir além da
conscientizagdo sobre sua situa¢do (que é uma condi¢do necessaria, mas nao
suficiente). A verdadeira libertagao s6 ocorre quando os oprimidos se entregam a prixis
libertadora. A praxis, para ele, ¢ a a¢do transformadora que se da a partir da reflexdao

critica e da intervenc¢io ativa na realidade social.

Inicialmente quero dizer que, ao lado da conscientizagdo, a
mudanca é um “tema gerador” da pratica tedrica de Paulo Freire.
Como o tema da consciéncia, o tema da mudanca acompanha todas
as suas obras. A mudanga de uma sociedade de oprimidos para uma
sociedade de iguais e o papel da educagdo — da conscientizagdo —
nesse processo de mudanca sio as preocupacOes bdsicas da
pedagogia de Paulo Freire. (Gadotti, 2013, p. 6)

Gadotti (2013, p.6) reforga que tanto a conscientizagdo quanto a mudanga sao
elementos essenciais e inseparaveis na pedagogia de Paulo Freire. Ambos os conceitos
estao profundamente interligados, pois a conscientiza¢ao é o processo que possibilita
a mudanga, e a mudanga ¢ o objetivo final da conscientizagio. A educa¢do tem um
papel central nesse processo, e deve ser vista como uma ferramenta de transformagao
social. Portanto, o pensamento de Freire desafia a visao tradicional da educa¢ao como
simples transmissao de conhecimento e coloca a educa¢do como uma pratica que visa
a construcao de uma sociedade mais justa, igualitaria e humana.

A conscientizac¢do, ou o "descobrir-se" numa relacio dialética com o opressor,
¢ um primeiro passo, onde o segundo passo é a agdo — a transformacdo real das
condi¢oes de opressao.

A praxis libertadora, no contexto freiriano, se baseia na educa¢ao como um
meio de capacitar os oprimidos a se tornarem sujeitos ativos de sua propria libertagao.
Freire rejeita a educagao tradicional, que vé o aluno como um recipiente passivo de

conhecimento, e propde uma educagao que seja participativa e critica, que envolva o
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oprimido na construcao de seu proprio conhecimento e na agao coletiva para trans-
formar sua realidade.

A partir de sua concepgio critica da educagio, Freire (1987, p.45) defende que
o conhecimento deve ser compreendido como um processo dialégico, que favorece a
emancipacdo do sujeito e a supera¢do das desigualdades estruturais. Este estudo
explora como a epistemologia freiriana contribui para a formacdo de uma educagio
critica e libertadora, visando a construcao de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Deste modo, este artigo objetiva examinar a epistemologia educacional
freiriana, destacando sua compreensio do conhecimento, da conscientizacio (ou
"consciéncia critica") e da dialética entre professor e aluno como um processo de
construcio coletiva.

Ao fazer isso, Freire propoe uma visio de educa¢do que vai além da mera
transmissao de conteudo, defendendo a formacio de sujeitos capazes de refletir sobre

sua realidade e atuar para transforma-la.
A Epistemologia Critica de Paulo Freire

Paulo Freire (1921-1997) ¢ reconhecido como um dos mais influentes
pensadores da educa¢iao no século XX. Sua pedagogia humanista e dialégica teve um
impacto profundo nas praticas educacionais, tanto no Brasil quanto
internacionalmente. Em sua obra mais conhecida, Pedagogia do Oprimido (1970), o
autor defende uma educagao que vai além do aspecto técnico e utilitario, sendo um ato
politico e ético, voltado a formagao de sujeitos criticos e conscientes de seu papel na
transformacao social.

A epistemologia de Paulo Freire baseia-se na concepgio de que o
conhecimento nao ¢ algo que simplesmente se transmite de um sujeito detentor da
sabedoria para um sujeito passivo que recebe esse saber. Ao contrario, ele propde uma
abordagem dialégica e participativa, em que o conhecimento ¢é visto como um produto
da interagao entre o sujeito ¢ o mundo, em um processo constante de reflexao e agao.

Assim para Freire, a epistemologia implica em uma visao de educa¢io em que
o processo de ensino-aprendizagem ocorre de maneira dialética. O professor e o aluno
nao sa0 mais vistos como sujeitos com papéis fixos, mas como coautores do processo
educativo. O professor, enquanto facilitador do conhecimento, deve estar disposto a
aprender com seus alunos, reconhecendo-os como detentores de saberes originados
de suas experiéncias e vivéncias cotidianas.

Consequentemente, “no modelo freiriano”, o educador nao ¢é mais um
transmissor de conhecimentos, mas um facilitador da aprendizagem. Seu papel ¢ o de
provocar a reflexao e o questionamento nos alunos, para que estes se tornem sujeitos
de seu proprio processo de conhecimento e transformagao social.

Esse processo, segundo o autor, é essencial para a constru¢io de uma

consciéncia critica, capaz de compreender e transformar a realidade.
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Assim, para ele, a educagao ¢ antes de tudo um processo de libertaciao e
humanizagio, que se constréi por meio do dialogo entre educador e educando. Ele
propoe que a relagdo pedagogica seja baseada na confianga, no respeito muatuo e na
valoriza¢do da subjetividade de cada individuo. A afetividade ocupa um papel central
nesse processo, pois é por meio dela que se criam vinculos de empatia e solidariedade
no ambiente educativo.

Freire enfatiza que: "Ensinar nido ¢ transferir a inteligéncia do objeto ao
educando, mas instiga-lo para que, como sujeito cognoscente, se torne capaz de
compreender e comunicar o que compreendeu" (Freire, 1996, p. 134-135). Ao escutar
atentamente o educando, o educador aprende a dialogar ¢ a compreender suas
necessidades e limitagdes.

Ao adotar uma postura de escuta ativa, o educador reconhece o saber do aluno
e, juntos, constroem um conhecimento que ¢ capaz de transformar a realidade. Essa
escuta ativa e o respeito pelas vivéncias dos alunos sio elementos fundamentais em
sua proposta pedagdgica. Ao reconhecer o contexto social e cultural dos estudantes, o
educador pode tornar o ensino mais pertinente e eficaz, contribuindo para o
desenvolvimento do pensamento critico e da consciéncia politica dos educandos.

Freire revolucionou a compreensao e a pratica da educagao, especialmente em
contextos de desigualdade e exclusio social. Ele contrapoe sua proposta de educagao
dialégica a0 modelo tradicional de "educa¢io bancaria", no qual o conhecimento ¢é
simplesmente depositado pelo professor no aluno. Para ele, "ensinar nao ¢ transferir
conhecimento, mas criar as condi¢Ges para a sua producdo ou construcao" (Freire,
1996, p. 25).

Embora muitas vezes associado a um "método", Freire rejeitava essa
simplificagao, defendendo uma abordagem epistemoldgica que integra teoria e pratica.
No cerne de sua metodologia esta a praxis, entendida como a interagao transformadora
entre reflexdo e acio.

O educador, assim, nao se limita a transmitir conteudos prontos, mas promove
um ambiente onde os alunos sio convidados a refletir criticamente sobre sua realidade
e a agir para transforma-la. Em suas palavras: "Nas condi¢oes de verdadeira
aprendizagem, os educandos se tornam sujeitos reais na construgao e reconstru¢ao do
saber, a0 lado do educador, que também ¢ sujeito do processo" (Freire, 1996, p. 13).

Ele ainda afirma: "Se a educacio sozinha nao transforma a sociedade, sem ela
tampouco a sociedade muda" (Freire, 2000, p. 67). Essas reflexdes centrais da
pedagogia de Freire revelam a ideia de que a educacdo nao pode ser vista como uma
simples transmissao de saberes do educador para o educando. Em vez disso, o
conhecimento deve ser construido de forma colaborativa, com o educador também
participando ativamente do processo de aprendizagem. A verdadeira educagio
acontece quando o educador e o educando trocam saberes e experiéncias,
desenvolvendo um conhecimento significativo para ambos.

Isto posto, o autor defende que a educagdo deve ser acessivel e inclusiva,

funcionando como uma ferramenta de justica social. Sua pedagogia valoriza a
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experiéncia e a cultura dos educandos, utilizando situagdes cotidianas para
contextualizar o aprendizado. Essa abordagem nao s6 impulsionou a alfabetizagao de
adultos em diversas partes do mundo, mas também inspirou movimentos por uma
educacio democratica e transformadora. Como ele afirmava: "Se a educacgio sozinha

nao transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda" (Freire, 2000, p. 67).
O Conhecimento como Pratica Social e Conscientizagao

Em suas obras, Freire critica a concepgao tradicional de educacio que entende
o conhecimento como algo pronto, acabado e imutavel, que deve ser simplesmente
transferido do professor para o aluno. Para ele, essa abordagem autoritaria reforga as
relagdes de poder e perpetua a desigualdade. Em vez disso, ele defende uma visao de
educacdo em que o conhecimento é uma pratica social, construida coletivamente, a
partir da interagdao entre os sujeitos, suas vivéncias e o contexto social em que estao
inseridos.

Nosso papel nio é falar ao povo sobre a nossa visaio do mundo, ou
tentar impo-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa.
Temos de estar convencidos de que a sua visio do mundo, que se
manifesta nas varias formas de sua acio, reflete a sua situacio no
mundo, em que se constitui. A a¢do educativa e politica ndo pode
prescindir do conhecimento critico dessa situagio, sob pena de se
fazer “bancaria” ou de pregar no deserto. (Freire, 1987, p. 49).

Por conseguinte, Freire (1987, p.49) destaca que o papel do educador nio ¢
impor sua visao de mundo as pessoas, mas dialogar com elas, considerando tanto a
visao de mundo previamente adquirida socialmente quanto a sua prépria. A agao
educativa e politica deve partir do conhecimento ctitico da realidade vivida pelas
pessoas, pois, caso contrario, corre o risco de se tornar desinteressante ou ineficaz.

Freire também se opoe a educagdo autoritaria e hierarquica, propondo um
modelo de didlogo horizontal, onde o professor atua como mediador do
desenvolvimento de habilidades criticas e reflexivas dos alunos. Esse modelo rompe
com a légica da educagdo bancaria, que reforca a passividade dos educandos e perpetua
estruturas opressivas.

Como ele destaca: "Na concepe¢ao bancaria, a educacdo ¢ o ato de depositar,
de transferir, de transmitir valores e conhecimentos, o que reflete e perpetua uma
sociedade opressora" (Freire, 2005, p. 67).

Paulo Freire, em sua obra de 1987, enfatiza a centralidade do didlogo na
educacio e na politica, destacando a importancia de reconhecer e respeitar a visao de
mundo dos individuos em vez de imp6-la. Ele critica o modelo tradicional de educagao
"bancaria", que trata os alunos como recipientes passivos a serem preenchidos com
informagoes, sem considerar sua realidade e conhecimentos prévios. Propondo que a
educacdo deve ser um processo de troca mutua, onde educadores e educandos

compartilham experiéncias e saberes, estabelecendo uma relagdo de respeito e
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compreensio. Ele afirma que a visdo de mundo de cada pessoa, refletida em suas a¢oes
cotidianas, ¢é crucial para a constru¢do de uma educagdao transformadora e
emancipadora.

Ao sublinhar a necessidade de um conhecimento critico da situacdo das
pessoas, Freire sugere que a agdo educativa e politica s sera eficaz se estiver enraizada
na realidade concreta dos individuos, levando em conta suas experiéncias e
necessidades. Ele alerta que, sem esse reconhecimento e disposi¢ao para aprender com
o povo, a educagio corre o risco de ser irrelevante e ineficaz, algo comparavel a "pregar
no deserto".

Freire nos convida a ver o educador nio como um mero transmissor de
conhecimentos, mas como um facilitador de um processo colaborativo de constru¢ao
de saberes, que considera as experiéncias e a realidade social dos individuos.

Saviani (2003), quase que na mesma medida, aborda a educa¢ao de forma
abrangente, destacando sua fun¢ao como um processo de formagao da humanidade
nos individuos, uma tarefa que ¢ tanto historica quanto coletiva. Ao afirmar que "a
educacio ¢é o ato de produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens",
Saviani enfatiza que o processo educativo nido deve ser visto apenas como a
transmissao de conteudos, mas como uma construgao continua, que se da em um
contexto social e historico.

Portanto, a educagdo envolve mais do que o simples aprendizado de fatos e
habilidades. Ela deve levar em consideragao o histérico de aquisicio de
conhecimentos, a cultura, os valores e as praticas coletivas que moldam cada individuo.
Isso implica que a educagao deve ser pensada como um processo dinamico e evolutivo,
onde as criangas, a0 interagir com os saberes transmitidos pelas geraces anteriores,
vao se desenvolvendo como sujeitos criticos, conscientes e inseridos em seu tempo e
espaco.

Assim, para Saviani, a educagao tem um papel crucial em ajudar a crianga a
compreender sua identidade, seu papel na sociedade e a evoluir com o resto da
humanidade, refletindo as condi¢des e transformacgoes histéricas e coletivas que
permeiam o processo de ensino-aprendizagem.

Esse entendimento de conhecimento se alinha a concepgao de Freire sobre a
educagao como um ato de liberacao, que permite aos individuos compreenderem as
estruturas de opressao que o0s cercam e atuarem para transforma-las. O saber, assim, é
produzido nio de forma isolada, mas na relagao dialégica entre os sujeitos envolvidos
no processo educativo.

Outro conceito-chave em sua obra freiriana é o de conscientizagao, que se re-
fere ao processo de despertar uma consciéncia critica sobre a realidade e as estruturas
de poder. Para Freire, a educacao deve ser um instrumento para essa transformacao,
permitindo que os individuos questionem e atuem para modificar suas condi¢es de

vida.
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No cerne da epistemologia freiriana esta o conceito de "conscientizacao", que
¢ um processo de tomada de consciéncia das condigdes sociais, politicas e econdmicas
que moldam a vida dos individuos. Freire descreve a conscientizagdo como a
capacidade de perceber a realidade de forma critica, identificando as rela¢des de poder
e as formas de opressio que permeiam a sociedade.

A conscientizagdo nao ¢, portanto, um ato meramente cognitivo, mas envolve
a dimensao pratica da a¢do transformadora. Para Freire, a educa¢ao deve ser um espago
de problematizagao, onde o aluno nio é apenas um receptor passivo de informagoes,
mas um sujeito ativo que questiona, reflete e propde solug¢oes para os problemas que
afetam sua vida e sua comunidade.

Esse conceito de conscientizacdo esta diretamente relacionado 2 sua
"pedagogia do oprimido", que propde uma educagdo voltada para a libertacao dos
individuos da opressao, seja ela econdmica, social ou politica. Nesse processo, o
professor e o aluno estabelecem uma relagio de didlogo, onde ambos sdo sujeitos

ativos da aprendizagem e da construgdao do conhecimento.

Implicagbes da Epistemologia de Freite para a Educagio

Contemporinea

O objetivo da educacio, segundo Freire, é formar uma consciéncia ctitica nos
alunos, permitindo-lhes perceber a realidade e agir sobre ela. Para isso, é necessario
que os alunos se apropriem dos conteidos nao como simples informagdes, mas como
instrumentos de reflexdo e acdo. O conhecimento deve ser problematizado,
questionado e relacionado com a realidade social do aluno, de modo que ele possa
compreender suas proprias condi¢des de vida e as formas de supera-las.

A epistemologia da educacao de Paulo Freire tem profundas implicagdes para
a pratica pedagogica, especialmente em contextos de desigualdade social. A visao
critica e dialégica que Freire propde nio se limita a sala de aula, mas se estende ao
papel da educagio na construcio de uma sociedade mais justa e democratica.

Na contemporaneidade, com os desafios impostos pela globalizagao, as
tecnologias da informagdo e a crescente diversidade cultural, a educacao freiriana
continua sendo uma importante referéncia para a formacao de cidadaos criticos e
comprometidos com a transformagao social. O processo de conscientizagao e a
educacio libertadora sio mais necessarios do que nunca, diante das questdes de
desigualdade, discriminagao e exclusao social.

Paulo Freire (2013, p. 98), ao refletir sobre a relacdo entre educagao e liberdade,
destaca que a educagao voltada para a libertagao se opoe aquela que visa a0 dominio.
Ele rejeita a ideia de um ser humano abstrato, isolado e distante do mundo, assim como
nega a concep¢ao de um mundo desconectado dos individuos. Para Freire, a educagao
deve ser um processo de transformacao, voltado para a liberdade e emancipagao, e nao

para a submissao e controle.
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A proposta pedagogica de Paulo Freire ndo se restringe a um conjunto de
métodos ou técnicas, mas ¢, acima de tudo, uma filosofia de vida que orienta todas as
dimensoes da pratica educativa. Ele nos ensina que a educagdo nao pode ser uma
pratica mecanica ou impessoal, mas uma vivéncia relacional e emocional, que integra
afeto e amorosidade, fundamentais para o processo de ensino e aprendizagem. A partir
dessa perspectiva, a educagiao nao sé transmite conhecimento, mas também capacita
os sujeitos a agir politicamente e socialmente, tornando-os agentes de transformagao.

A educagiao transformadora, para Freire, busca a emancipagao do ser humano,
libertando-o das opressoes e da alienagdo. O afeto e a amorosidade sdao essenciais nesse
processo, pois criam um ambiente no qual as relagdes de poder podem ser
questionadas e reconfiguradas, permitindo o surgimento de uma educag¢ao mais justa,
igualitaria e solidaria. Essas praticas humanas sdo, portanto, a base para uma educagio
que vai além da simples instrucao técnica, abracando a dimensao ética e politica da
formagao do individuo.

Nessa concepgao, o educador tem o papel de provocar os alunos,
incentivando-os a se reconhecerem como sujeitos histéricos, sociais e culturais. Eles
nao sio apenas individuos passivos, mas seres com suas proprias historias, experiéncias
e direitos, capazes de contribuir ativamente na construgao do saber.

Sob essa o6tica, o aluno deixa de ser visto como um mero recipiente a ser
preenchido e passa a ser reconhecido como protagonista de sua propria aprendizagem.
O processo educativo se transforma em uma troca constante, em que o educando
participa ativamente, questionando e contribuindo para o saber. Nesse contexto, a
dignidade e a autonomia do educando sao elementos essenciais para uma educagao
emancipadora.

Reconhecer a dignidade do aluno significa trata-lo como um ser humano pleno,
com direitos, opinides e saberes prévios, e como alguém capaz de transformar sua
realidade. A autonomia esta intimamente ligada ao empoderamento do educando,

permitindo-lhe tornar-se autor de sua propria historia e conhecimento.

A natureza humana nio é dada ao homem mas ¢é por ele produzida
sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que ¢é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. (Saviani, 2003, p.25)

Segundo Saviani (2003, p.66), “O dominado nio se liberta se ele ndo vier a
dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar aquilo que os
dominantes dominam ¢ condi¢ao de libertacao”. A citacao de Saviani (2003) aborda
um conceito fundamental na pedagogia critica e na teoria social, que € a relagao entre
dominacido e libertagdao. Para ele, a educagao desempenha um papel essencial na
mudanca das relagdes sociais, especialmente ao se considerar a dinamica entre os

grupos dominantes e os dominados.
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Quando Saviani afirma que “o dominado nio se liberta se ele nio vier a

dominar aquilo que os dominantes dominam”, ele quer dizer que a liberdade dos

,
oprimidos nao acontece de maneira passiva ou simbdlica, mas através da conquista e
compreensio dos conhecimentos, praticas e ferramentas que sao controladas pelos
grupos dominantes.

Em termos mais simples, para que os dominados se libertem, precisam se
tornar capazes de entender, dominar e transformar os mesmos recursos e formas de
poder que os dominantes usam para manter as relagdes de opressao. Isso nio envolve
apenas o conhecimento técnico ou académico, mas também as maneiras de pensar, as
formas de organizacio social e as praticas politicas, que frequentemente sao
monopolizadas pelas classes dominantes.

Saviani defende que a educagdo deve ser um meio para os oprimidos
conquistarem esse dominio, permitindo que, ao se apropriarem das ferramentas que
estruturam a sociedade, possam mudar as relagdes de poder e alcangar sua liberdade.

Esse processo de "dominar o que os dominantes dominam" ¢, portanto, uma
condicao essencial para que os dominados se libertem, pois lhes permite agir com mais
autonomia e poder, quebrando as estruturas de opressio.

Este posicionamento de Saviani de uma pedagogia histérico-critica, em
contraposi¢ao a légica critico-reprodutivista e fiel ao materialismo histérico e dialético
presente em Marx, sintoniza de algum modo com a pedagogia de Paulo Freire e outros
pensadores criticos, que defendem que a educagdo nao deve ser uma mera repeticao
do saber dominante, mas um espago de empoderamento, consciéncia critica e
transformacao social. A educagdo, assim, deve capacitar os oprimidos para que, ao
entenderem as regras e estruturas da sociedade, possam altera-las e supera-las. Mas isto
fica para um futuro artigo a propormos a escrever quanto as concep¢oes marxistas da
pedagogia histérico-critica.

Sobre isto e sobretudo quanto ao papel da escola neste contexto, pensamento
de Libaneo (20006) propde quatro objetivos fundamentais para a escola atual,
interligados e complementares. Primeiro, destaca a importancia de preparar os alunos
para o mundo do trabalho, investindo em uma formacao geral que inclua
conhecimentos, habilidades técnicas e competéncias para lidar com uma sociedade
tecno-cientifica e informacional.

O segundo objetivo é o desenvolvimento das capacidades cognitivas,
enfatizando o pensamento autbnomo, critico e criativo dos alunos. O terceiro objetivo
¢ a formagao para a cidadania critica e participativa, com a criagao de espagos para que
os alunos pratiquem democracia, lideranca e responsabilidade.

Por fim, Libaneo defende a formacao ética, focando na educa¢io moral como
um processo continuo de reflexdo e pratica sobre valores, como justica e solidariedade,
dentro e fora da sala de aula. Em sintese, o autor propoe uma escola que capacite os
alunos tanto para o mercado de trabalho quanto para uma atuagao cidada responsavel

e ética na sociedade.
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A educacio, portanto, deve ser libertadora, ajudando o educando a se tornar
consciente de seu papel no mundo e de sua capacidade de agir sobre ele. Esse processo
de conscientizagio envolve a superagao de praticas educacionais mecanicistas e
descontextualizadas, que ainda persistem em muitas institui¢oes. Essas praticas
reduzem a educagao a um simples ato de transmissiao de informacgdes, sem considerar

as dimensoes sociais, culturais e historicas dos alunos.

A Educagio Equitativa: Justigas e Desafios

HEstar no mundo, para nés, mulheres e homens, significa estar com
cle e com os outros, agindo, falando, pensando, refletindo,
meditando, buscando, inteligindo, comunicando o inteligido,
sonhando e referindo-se sempre a um amanha, comparando,
valorando, decidindo, transgredindo principios, encarnando-os,
rompendo, optando, crendo ou fechados as crengas. (Freire, 2000,

p. 125)

A experiéncia de viver e se posicionar no mundo é muito mais do que uma
simples adesdo a uma ideologia; ela é um processo dinamico que envolve uma
participagao ativa na vida. Esse processo abrange uma ampla gama de a¢ées humanas,
como agir, pensar, refletir, comunicar, sonhar, decidir e até desafiar normas e estruturas
estabelecidas. Dessa forma, a experiéncia humana nao se limita a um comportamento
passivo ou conformista, mas ¢, de fato, um continuo movimento de transformagao,

interacao e reflexao critica.

A humildade exprime, pelo contririo, uma das raras certezas de que
estou certo: a de que ninguém ¢ superior a ninguém. A falta de
humildade, expressa na arrogancia e na falsa supetrioridade de uma
pessoa sobre a outra, de uma raga sobre a outra, de um género sobre
o outro, de uma classe ou de uma cultura sobre a outra, é uma
transgressdo da vocacdo humana do ser mais. O que a humildade
ndo pode exigir de mim ¢ a minha submissdo a arrogincia e ao
destempero de quem me desrespeita. O que a humildade exige de
mim, quando nido posso reagir a altura da afronta, é enfrenta-la com
dignidade. A dignidade do meu siléncio e do meu olhatr que
transmitem o meu protesto possivel.” (Freire, 1996, p. 406)

Com isso, a educagido equitativa busca garantir que todas as pessoas tenham as
mesmas oportunidades de aprendizado, sem distingoes relacionadas a sua origem
social, economica, étnica ou cultural. Ela se opde ao modelo meritocratico, que
frequentemente exclui os mais vulneraveis e marginalizados, perpetuando as
desigualdades historicas. Para Freire, a equidade nao diz respeito apenas a distribui¢ao
de recursos e oportunidades, mas também ao reconhecimento das necessidades e

singularidades de cada individuo, respeitando suas historias, culturas e identidades.
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Além disso, a concepgao de educacio equitativa de Freire esta intimamente
ligada a ideia de uma educagao capaz de promover transformagdes sociais e o
engajamento politico. Para ele, "a educacio ¢, por sua natureza, um ato politico, que
tanto reflete quanto molda as dinamicas de poder na sociedade" (Freire, 1996, p. 38).
Assim, a educagdo equitativa nao se limita a garantir acesso igualitario ao ensino, mas
busca garantir que os alunos se tornem sujeitos ativos em seu processo de

aprendizagem e na transformacao da sociedade.

A educacio, enquanto fator de equalizagio social sera, pois, um
instrumento de correcio da matginalidade na medida em que
cumprir a fungido de ajustar, de adaptar os individuos a sociedade,
incutindo neles o sentimento de aceitagdo dos demais e pelos
demais. Portanto, a educac¢ao serd um instrumento de correcio da
marginalidade na medida em que contribuir para a constitui¢do de
uma sociedade cujos membros, nio importam as diferencas de
quaisquer tipos, se aceitem mutuamente e se respeitem na sua
individualidade especifica. (Saviani, 1983, p. 9).

Saviani (1983, p.9), sobre este se posicionar no mundo e romper com as
amarras da marginalidade imposta, argumenta que a educagao pode e dever ser um
fator de equalizacio social, ou seja, um meio de corrigir as desigualdades e
marginalidades presentes nas estruturas sociais. A educagao, segundo Saviani, deve ter
a funcao de ajustar os individuos a sociedade, adaptando-os aos valores, normas e
praticas socials, 20 mesmo tempo em que contribui para a aceitagdo mutua entre as
pessoas, independentemente das diferencas.

A proposta de Saviani estd em consonancia com uma visio inclusiva e
igualitaria da educagdo, que considera a diversidade humana como algo a ser
reconhecido e respeitado, ao invés de algo a ser suprimido ou ignorado. Assim, a
educacdo nao deve apenas “ajustar” os individuos ao sistema existente, mas também
garantir um ambiente de respeito e valorizagao das diferencas, para que as pessoas
possam conviver de forma harmonica, apesar de suas diversas caracteristicas.

Portanto, segundo Saviani, a educa¢do tem um papel crucial na construcao de
uma sociedade justa, onde todos, independentemente de suas diferencas, se aceitem e
se respeitem, e onde a marginalidade social seja corrigida através da integragao e do
reconhecimento da dignidade de cada individuo.

Em um mundo ainda marcado por profundas desigualdades, a educagao deve
ser vista como uma ferramenta essencial para a constru¢ao de uma sociedade mais
justa, onde todos, independentemente de sua origem, possam alcangar seu pleno
potencial e participar ativamente nos campos politico, econémico e cultural. Nesse
processo, os educadores tém um papel crucial como agentes de mudanga, estimulando
a conscientizagao, a reflexdo critica e a agao para transformar a realidade.

Deste modo, a educagido equitativa exige uma abordagem pedagogica que leve

em conta as desigualdades estruturais e que seja capaz de promover a inclusao de todos
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os alunos. Freire reconhece que o ato educativo deve estar plenamente consciente da
realidade social e politica dos educandos, com o objetivo de transformar essa realidade.

Para que essa transformacdo seja efetiva, ¢ necessario que ela seja
acompanhada pela promogao do afeto e da amorosidade, criando um ambiente de

acolhimento, escuta e valorizacao das diversidades.
Considerag¢ées Finais

A epistemologia da educagao proposta por Paulo Freire representa uma
abordagem inovadora e profundamente critica sobre o papel do conhecimento no
processo educacional. Ao defender uma educagdo dialégica, centrada na
conscientizacdo e na transformagao social, Freire oferece um caminho para a
construcao de um saber que nio ¢ apenas instrumental, mas também ético e politico.

O processo educativo, para Freire, é um ato de libertacio, no qual o
conhecimento é uma ferramenta para a transformacao da realidade e a construgao de
uma sociedade mais justa e igualitaria. Ao incorporar a critica social, a participagao
ativa dos sujeitos e o dialogo entre educador e educando, Freire proporciona uma
epistemologia que vai além das fronteiras da escola, tornando a educagao um

instrumento potente para a transformacao social e a emancipag¢ao dos individuos.

[...] é na convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa
e aberta que assume e, a0 MESMO tempo, Provoca-os a se
assumirem enquanto sujeitos socio-historico-culturais do ato de
conhecer, ¢ que ele pode falar do respeito a dignidade e autonomia
do educando. Pressupde romper com concepgles e praticas que
negam a compreensdo da educagdo como uma situacdo
gnoseologica. (Freire, 1996, p. 11).

A “situagdo gnoseoldgica”, para Freire, refere-se ao processo dinamico e
interativo de constru¢do do conhecimento, no qual os sujeitos se reconhecem
mutuamente e colaboram para a producio de saberes. A educa¢do nio pode ser vista
como um ato unilateral de transmissio de conhecimento, mas como um processo
coletivo e dialogico.

E nesse contexto de troca e reflexdo que o conhecimento se torna significativo
e transformador, pois ¢ construido a partir da interagdo entre todos os envolvidos no
processo educativo.

A ideologia freireana coloca a relagao entre estudante e professor como um
processo baseado na amorosidade e no didlogo aberto, elementos centrais para a
construc¢ao de um aprendizado verdadeiramente transformador. Paulo Freire propoe
uma educag¢ao que vai além da simples transmissao de conhecimento, estimulando uma
troca mutua de saberes, onde cada sujeito é visto como alguém portador de
conhecimentos valiosos, oriundos de sua vivéncia, de sua cultura e de seu contexto

social.
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Essa relagao se caracteriza pela empatia, onde a compreensao mutua, o respeito
e o afeto sdo fundamentais para que ambos, professor e estudante, se reconhecam
como sujeitos ativos no processo educativo. O professor nao é mais visto como um
transmissor de conteudos, mas como um mediador do saber, que reconhece e valoriza
as experiéncias e subjetividades dos alunos.

A troca de saberes ocorre em um espago de reflexdo critica, onde cada
individuo compartilha sua visio de mundo e aprende com as experiéncias dos outros,
contribuindo para a formagao de uma identidade coletiva. Esse processo reforga os
lagos afetivos e promove uma educagao mais humanizada, pautada pela solidariedade
e pela transformacao social. Dessa forma, a educacio, para Freire, é um ato de amor e
de compromisso com a liberdade e a igualdade.

Compendiando, pode-se ponderar que a epistemologia educacional proposta
por Paulo Freire constitui uma abordagem disruptiva que ultrapassa a concep¢ao
tradicional do conhecimento como um fenémeno unilateral, no qual um sujeito (o
educador) transmite informagoes a outro (o educando).

Em sua obra, Freire faz uma critica contundente ao modelo de educacio
bancaria, no qual o estudante é tratado como um mero recipiente passivo de saberes,
e propoe, em contrapartida, uma pedagogia dialégica, fundamentada em um processo
continuo de troca entre educadores e educandos. Este modelo participativo e
interativo de construgdo do conhecimento redefine a relagdo pedagdgica,
transformando-a em um veiculo de conscientiza¢do e emancipagao.

Visto que, para Freire, a educagao deve ser concebida como um processo que
possibilite aos individuos reconhecerem e problematizarem as estruturas sociais,
politicas e econdmicas que estruturam a sua realidade. O conceito de conscientizagao
ocupa uma posi¢ao central em sua teoria, pois implica no desenvolvimento de uma
analise critica da realidade social, com a premissa de que o conhecimento deve ser
orientado para a transformagao das condi¢des de vida. Nesse sentido, a educagao nao
se limita ao desenvolvimento de habilidades ou ao acimulo de informagdes, mas se
configura como um processo libertador, capaz de fomentar uma transformagao social
profunda.

Além disso, Freire sustenta que o conhecimento nao ¢ isento de valor. Ele esta
sempre impregnado de elementos contextuais, histéricos e sociais. Assim, a educagio,
em sua perspectiva, também se configura como uma pratica ética e politica. O ato de
ensinar deve ser orientado pela promocao da justica social, da igualdade e da
democracia.

Ao instigar os educandos a se tornarem protagonistas de seu proprio processo
de aprendizagem e a se engajarem como agentes transformadores da realidade, Freire
propde um modelo pedagdgico voltado para a emancipagao dos individuos, no qual a
educagdo se apresenta como um meio de romper com as condi¢des de opressio e
desigualdade, vislumbrando a constru¢ao de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Em sintese, a epistemologia educacional freiriana redefine a compreensio do

saber e do processo pedagogico, posicionando o conhecimento como um instrumento

114



de emancipacido, transformacdao social e constru¢io coletiva, imerso em um

compromisso ético e politico.
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A FORMACAO DE PROFESSORES EM EDUCACAO
AMBIENTAL: A CONSTRUCAO DE PRATICAS
CURRICULARES CRITICAS, POPULARES E
ANTIRRACISTAS

Olavo Lisboa dos Santos
lara Vieira Guimaraes

Introdugao

A pesquisa em Educagio Ambiental (EA) no Brasil teve seus primeiros
registros nas décadas de 1970 e 1980, embora tenha se consolidado de forma mais
expressiva apenas na década de 1990, especialmente sob influéncia de ideias e estudos
europeus. Nesse periodo inicial, conforme apontam Sato e Santos (2003), a
compreensao sobre o ambiente era predominantemente restrita a natureza, perspectiva
que, com o tempo, foi ampliada para incluir dimensGes mais criticas e sociais. Esse
movimento ocorreu a medida que pesquisadores passaram a discutir a tematica em
especializagdes, mestrados e doutorados, resultando em um campo de estudos mais
diversificado e comprometido com questoes socioambientais.

A Educagdo Ambiental trata de um conjunto de saberes e praticas que visam
pensar sobre a interagao humana com a natureza e com os setes vivos, promovendo a
discussdo sobre a sociedade e a vida no planeta. Em um contexto marcado por
elevados niveis de consumo e por uma crise ambiental de proporgoes globais, torna-
se urgente compreender como as relagdes humanas impactam o meio ambiente e quais
serdo as respostas a serem dadas a crise ambiental. Isso demanda a formagao de
pessoas sensiveis e criticas para compreenderem o contexto, a ordem social e as agdes
que se delineiam no horizonte.

A chamada era do antropoceno evidencia o papel central das a¢des humanas
na intensificacao da crise climatica, resultado direto da industrializacio e do aumento
exponencial no consumo de energia, que afetam profundamente a atmosfera terrestre
e produzem impactos socioambientais significativos, incluindo a perda acelerada da
biodiversidade e a degradacio dos ecossistemas. O conceito de Antropoceno,
proposto por Paul Crutzen (2000) no inicio dos anos 2000, designa uma nova era
geologica marcada pela capacidade humana de alterar profundamente o
funcionamento do planeta. Essa era se caracteriza por mudangas climaticas intensas,
contaminagao generalizada, extingdo em massa de espécies e transformacao radical das
paisagens naturais. Além disso, fatores como o aumento da urbanizagao, a expansao
do agronegbcio e a exploragdo intensiva de recursos naturais sio decisivos para
configurar o cenario critico atual, demandando reflexdes urgentes sobre o papel da

sociedade, das politicas ambientais e o papel da Educagao Ambiental.
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O conceito de capitaloceno surge como uma alternativa critica ao antropoceno,
pois propde uma analise mais profunda das causas histéricas da crise ecoldgica
contemporanea. Enquanto o termo antrgpoceno atribui genericamente a humanidade a
responsabilidade pelas transforma¢des ambientais globais, sem considerar as dinamicas
economicas e politicas que impulsionaram tais mudangas, o capitaloceno enfatiza o papel
central do sistema capitalista nesse processo. De acordo com Moore (2016), essa nova
nomenclatura permite uma compreensio mais precisa dos impactos concretos da
atividade humana sobre a geologia da Terra, reconhecendo que foram as sociedades
capitalistas — organizadas sob uma légica de exploragiao da natureza, do trabalho e
das condi¢bes de vida — que geraram as externalidades ambientais mais significativas
da histéria do planeta. Assim, ao invés de dissociar o crescimento economico de sua
base material e estrutural, o conceito de capitaloceno evidencia que a degradagio
ambiental n3o ¢é resultado de uma acdo humana indistinta, mas de um modelo
econémico especifico que prioriza a acumulagdo de capital em detrimento da
sustentabilidade dos ecossistemas e da justica socioambiental.

O debate sobre a crise ambiental impde desatios significativos para a Educacio
Ambiental, as praticas curriculares e a formac¢ao de professores. Nesse contexto, este
ensalo tedrico busca ampliar a discussdo sobre a EA a partir de uma perspectiva
socialmente marginalizada, propondo uma abordagem critica e voltada para as
populacbes mais vulneraveis. Em consonancia com as reflexoes de Paulo Freire e de
outros autores do campo, buscamos superar concepgoes ingénuas e reprodutoras,
promovendo uma analise critica das praticas curriculares para que estas contribuam
efetivamente para a emancipagdo dos sujeitos historicamente marginalizados (Freire,
2000). Pretende-se, assim, fomentar um debate que reconhega essas populagdes como
sujeitos de conhecimento, considerando seu /ocus social e os impactos que sofrem
devido a crise ambiental, de modo a construir estratégias educativas que promovam
justica socioambiental e transformagao social.

Além disso, é fundamental que as discussoes sobre Educagao Ambiental
considerem o pensamento latino-americano, reconhecendo que a defini¢do de América
vai além das concepgoes modernistas baseadas em parametros nacionais (REIGOTA,
2012). Assim, refletir sobre Educacao Ambiental implica também compreender as
relagdes de desigualdade que historicamente atravessam o continente e impactam as
populagoes subalternizadas.

Discutir e pesquisar sobre EA a partir de uma perspectiva popular, antirracista
e critica é essencial para reconhecer como as relagdes ambientais sdo atravessadas por
desigualdades histéricas. O modo neocolonial e capitalista impacta de forma mais
severa as populagdes vulneraveis, reiterando o conceito de justica ambiental e racismo
ambiental. A constru¢do de um "projeto politico-pedagbgico de uma Educagao
Ambiental que se estabelece como um contraponto ao modelo educacional adestrador,
racionalista e disciplinar vigente" (Silveira, 2018, p. 25) ¢ apontada como um caminho
para a formacdo de sujeitos capazes de identificar e problematizar questoes

socioambientais, atuando de forma critica.
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Apesar dos avanc¢os nas politicas e diretrizes educacionais, a inser¢ao da EA na
formacao de professores ainda enfrenta desafios. As praticas pedagogicas mantém, em
muitos casos, uma perspectiva despolitizada, conservadora e bancaria, que distancia os
futuros docentes das realidades socioambientais de suas comunidades. Nesse sentido,
a questao que norteia este estudo é: como a formagdo de professores pode ser
estruturada para promover uma Educa¢io Ambiental critica, popular e antirracista,
contribuindo para a emancipag¢ao dos sujeitos e para a transformacao socioambiental?

Como objetivo geral, busca-se apresentar caminhos para a estruturagao de uma
formacao de professores voltada para uma EA critica, popular e antirracista.
Especificamente, propomos: (1) compreender as principais tendéncias teéricas da EA
e suas influéncias na formagao docente; (2) examinar como a EA é abordada nas
diretrizes curriculares nacionais; e (3) propor caminhos curriculares que considerem as
realidades socioambientais e culturais das popula¢des historicamente marginalizadas.

O texto esta organizado da seguinte forma: inicialmente, serd apresentada uma
breve discussio sobre as principais tendéncias da EA, com énfase na perspectiva
critica. Em seguida, abordaremos os marcos legais relacionados a formagao docente e
a EA. Posteriormente, serdo discutidas questoes curriculares para a construgao de uma
EA popular, antirracista e critica. Por fim, sdo apresentadas as consideragoes finais e

as referéncias.
Diferentes modos de pensar a Educagiao Ambiental

Mapear o campo da Educacio Ambiental, identificando suas linhas de
pensamento e os pontos de convergéncia e divergéncia entre elas, ¢ uma tarefa
desafiadora. Isso se deve ao fato de que o campo ambiental é, por natureza,
multifacetado e abrangente, refletindo a complexidade das interagGes entre sociedade
e meio ambiente. Consequentemente, a Educagao Ambiental também se apresenta
como um campo plural, permeado por diferentes concepgoes tedricas, abordagens
metodoldgicas e praticas pedagogicas, o que amplia ainda mais a complexidade desse
mapeamento.

Sato e Santos (2003) afirmam que a Educagio Ambiental (EA) no Brasil,
historicamente vinculada a um pensamento internacional, configura-se como um
campo complexo e desafiador para o debate. Suas diferentes abordagens e
interpretagdes podem ser organizadas em torno de quatro eixos principais, entre os
quais se destacam trés vertentes fundamentais, inspiradas nas tradi¢oes
epistemoldgicas do positivismo, do construtivismo e do socioconstrutivismo. Cada
uma dessas vertentes apresenta concepgoes distintas sobre o conhecimento ambiental,
suas formas de produgio e as praticas pedagogicas associadas, refletindo a diversidade

e a complexidade que caracterizam o campo da EA no Brasil.
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A vertente positivista, segundo os autores, caracteriza-se COmo:

[...] fortemente marcada pelas pesquisas empiricas de observagio,
de natureza ecolégica e com énfase na informagéo, estabelece uma
relagdo hierarquica de poder, com o(a) professor(a) no centro e
os(as) alunos(as) na periferia. No processo educativo, um exemplo
dessa concepgdo implica em certas condi¢cGes operacionais da
escola, onde um(a) professor(a) que ndo domine a critica necessaria
nos métodos empiricos das analises estatisticas, ndo consegue testar
a validade dos resultados obtidos com os objetivos propostos (Sato
e Santos, 2003, p. 8).

Trata-se de uma tendéncia que prioriza a transmissio de conhecimentos e a
objetividade cientifica, ainda que limitada na problematizacao critica das realidades
socioambientais. Nesse contexto, cabe ao docente analisar de forma aprofundada os
diferentes temas ambientais — como agua, clima, residuos sélidos, biodiversidade,
desmatamento, entre outros —, buscando apresentar dados e informagdes, sem,
contudo, fomentar uma reflexdo critica sobre as causas estruturais desses problemas e
suas implicagbes sociais, economicas e culturais. As inter-relagdes entre os temas
ambientais e as dinamicas politicas e econdémicas que impactam diferentes grupos
sociais sao secundarizados.

Em oposigiao ao paradigma positivista, que historicamente orientou grande
parte das pesquisas em Educacao Ambiental (EA), surgem as vertentes construtivistas.
Fundamentada na compreensao de que a realidade é multifacetada e socialmente
construida, essa abordagem valoriza a interatividade e o contexto como elementos
centrais na construcao do conhecimento (Sato e Santos 2003). No construtivismo, o
processo educativo é concebido como uma constru¢ao individual mediada pela
interpretagio do mundo, na qual o método revela o que ja estava implicitamente
presente no sujeito. Assim, o conhecimento emerge da intera¢ao entre o individuo e o
seu contexto, sendo produzido a partir de comparagoes, contrastes e interpretagdes

significativas.

No construtivismo, o método revela somente o que estd a priori
implicito. A construgio individual é desenhada através da
interpretagdo, que apos comparacles e contrastes, possibilita o
conhecimento. Nao hd uma intencido clara da transformacio da
leitura do mundo. A compreensio interpretativa é ancorada na
interatividade, na metodologia baseada na realidade que conduz a
pratica dentro do contexto. O construtivismo assume que as agoes
humanas podem ser compreendidas somente a luz de seus
significados e que a tarefa da abordagem interpretativa é explicar
essas agoes e esses significados (Sato e Santos, 2003, p. 8).

Um dos avangos dessa vertente ¢ a valorizagao das experiéncias individuais e

da construgao subjetiva do conhecimento. A abordagem construtivista promove uma
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pratica pedagodgica centrada no aluno, reconhecendo a importancia das interagoes
sociais e culturais na formac¢ao dos saberes. Essa perspectiva contribui para que a
Educagao Ambiental se torne mais sensivel as realidades locais, permitindo que o
estudante relacione os conteidos abordados com suas vivéncias e com o contexto em
que esta inserido. A metodologia baseada na realidade concreta conduz a praticas
educativas que reconhecem a diversidade de significados e realidades na formacao do
conhecimento ambiental.

Contudo, apesar desses avangos, a vertente construtivista também apresenta
limites significativos. Pode-se argumentar que o construtivismo, ao concentrar-se
exclusivamente no contexto e na realidade individual dos sujeitos, limita-se a justificar
as indagac¢des educacionais sem necessariamente se preocupar com a transformacao
efetiva da realidade. Dessa forma, em vez de impulsionar mudangcas significativas no
contexto socioambiental e educacional, o construtivismo pode se restringir a uma
compreensio interpretativa do mundo, sem necessariamente propor agoes concretas
para sua transformagao.

Nesse sentido, a vertente construtivista nao considera o viés politico da
Educagao Ambiental ao nido considerar, de forma critica e aprofundada, as causas
estruturais dos problemas socioambientais. A auséncia de uma intenc¢do explicita de
transformagao social limita o potencial emancipatério dessa abordagem, restringindo-
se a interpretagao de significados e nao a problematizagao critica das desigualdades e
das injustigas socioambientais. Portanto, embora o construtivismo contribua para o
reconhecimento da pluralidade de saberes, ndo avanca no sentido da constru¢ao de
uma perspectiva transformadora da realidade.

Por fim, a vertente socioconstrutivista, também denominada de teoria critica,
apresenta uma mediagao epistemoldgica mais complexa, integrando conhecimentos
populares e académicos. Busca, por meio da participagdo popular, uma Educagao
Ambiental voltada para a cidadania. E nesse contexto que emerge o conceito
Socioambiental, em contraposi¢ao a visao conservadora que reduz o ambiente a natureza.
Para Sato e Santos (2003), essa vertente assume uma epistemologia fundamentada em
contextos econdémicos e sociais, com énfase na postura politica, critica e na praxis.

Nesse sentido, a EA, alinhada a concep¢ao socioambiental (Guimaries, 2013),
¢ construida com base em um pensamento contra hegemonico. Critica o paradigma
cientificista-mecanicista que informa apenas sobre a sociedade moderna urbano-
industrial e questiona o modelo de desenvolvimento que, historicamente, exclui as
populages mais vulneraveis. Tal critica centra-se a0 modo de producio capitalista, a
manutencdo de estruturas conservadoras e a perpetuagdo das desigualdades
socioambientais.

Uma outra forma relevante de apresentar e compreender o campo da
Educacao Ambiental (EA) foi proposta por Layrargues e Lima (2014), que
desenvolveram um esquema analitico para mapear suas principais abordagens. Os
autores identificam trés macrotendéncias politico-pedagdgicas que estruturam o

campo da EA: a conservacionista, a pragmatica e a critica. Cada uma dessas vertentes
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representa diferentes perspectivas tedricas, metodoldgicas e praticas sobre a relacao
entre sociedade e meio ambiente, refletindo disputas e tensdes que atravessam o campo
educacional e ambiental. Esse mapeamento contribui para uma compreensio mais
aprofundada das diversas formas de pensar e praticar a EA, permitindo identificar
tanto os pontos de convergéncia quanto os dilemas e desafios que perpassam a
formagao de um pensamento socioambiental critica.

Segundo os autores a ética conservacionista, caracteriza-se como:

[...] uma pratica educativa que tinha como horizonte o despertar de
uma nova sensibilidade humana para coma natureza,
desenvolvendo-se a légica do 'conhecer para amar, amar patra
preservar', orientada pela conscientizacio 'ecolégica' e tendo por
base a ciéncia ecoldgica (Layrargues e Lima, 2014, p. 27).

Ainda segundo os autores, essa macrotendéncia conservacionista enfatiza a
valorizagdo da conexdo afetiva com a natureza e a mudan¢a de comportamento
individual, buscando uma transformagao cultural que relativize o antropocentrismo.
No entanto, apresenta limita¢Ges para contribuir com processos de transformagio
social, dada sua distancia das dinamicas politicas e dos conflitos socioambientais.

Sobre a macrotendéncia pragmatica, os autores observaram que essa abrange
as correntes da educagdo para o desenvolvimento sustentavel, do consumo consciente
e da reciclagem, emergindo no contexto das politicas neoliberais institucionais,
estabelecidas globalmente a partir da década de 1980. Eles destacam que essa vertente
se caracteriza por uma abordagem adaptativa, que busca conciliar crescimento
econémico com praticas ambientalmente responsaveis, ainda que muitas vezes
mantendo o foco em solugbes pontuais e de curto prazo, sem questionar
profundamente as estruturas socioeconémicas que sustentam a crise ambiental. Para

OS autores:

[...] caracterizam esse cendrio pragmatico a dominancia da logica do
mercado sobre as outras esferas sociais, a ideologia do consumo
como principal utopia, a preocupacio com a produgio crescente de
residuos sélidos, a revolugio tecnolégica como ultima fronteira do
progresso e a inspiragdo privatista que se evidencia em termos
como economia e consumo verde, responsabilidade socioambien-
tal, certificagbes, mecanismos de desenvolvimento limpo e ecoefi-
ciéncia produtiva (Layrargues e Lima, 2014, p. 31).

Por fim, os autores apresentam macrotendéncia critica que "aglutina as
correntes da Educagao Ambiental Popular, Emancipatéria, Transformadora e no
Processo de Gestao Ambiental buscando o enfrentamento politico das desigualdades
e da injustica socioambiental" (Layrargues e Lima, 2014, p. 31).

A vertente critica realiza uma reflexdo contundente sobre as limitacoes das

vertentes conservadora e pragmatica da EA. Os adeptos dessa abordagem buscam
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ampliar o debate académico, especialmente por meio de grupos de pesquisa que
analisam a realidade socioambiental a partir da interseccionalidade de classe, raca e
geénero. Nesse contexto, reconhecem que a crise ambiental afeta de forma mais intensa
as popula¢oes pobres, nao brancas e as mulheres, revelando as desigualdades histéricas
e estruturais que perpassam essas relagdes. Tal perspectiva evidencia a urgéncia de uma
abordagem educativa que aborde a justica socioambiental e a emancipag¢ao dos sujeitos
historicamente marginalizados, estimulando uma formaciao cidada, comprometida
com a transformagao das realidades injustas e desiguais.

A construcdo epistemolégica da EA ¢é um fator relevante para
compreendermos a dinamica e as transformagdes desse campo, bem como o modo
como essas movimentagoes incidem sobre as politicas publicas e legislagoes
relacionadas. A forma como o conhecimento ambiental é construido, validado e
transmitido influencia diretamente na formulacio de diretrizes, normativas e
estratégias educacionais. A seguir, realizaremos uma analise sobre como essas
epistemologias tém impactado o desenvolvimento de politicas puiblicas e legislagoes na

area da EA, especialmente na formagao docente.

A formagdao de professores em Educagao Ambiental e os marcos
legais

Quando abordamos os marcos legais da EA no Brasil, especialmente no que
se refere a formagdo de professores, é fundamental considerar alguns documentos
centrais que balizam as politicas puablicas na area. Tais normativas resultam de
processos historicos e de disputas protagonizadas por sujeitos e grupos que atuam na
construgdo e no embate politico, contribuindo para o delineamento das politicas
publicas e das legislagdes que impactam diretamente o campo da EA.

Nesse sentido, destacam-se como referenciais normativos a Politica Nacional
do Meio Ambiente (PNMA), instituida em 1981 (Brasil, 1981), que estabeleceu as
bases legais para a protecdo e a gestao ambiental no pais; a Constitui¢ao Federal de
1988 (Brasil, 1988), que inseriu o direito ao meio ambiente ecologicamente equilibrado
como um direito fundamental; o Programa Nacional de Educagio Ambiental
(PRONEA), de 1994, que orientou a integracao da EA em diferentes niveis de ensino;
A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB), instituida em 1996 (Brasil, 1996),
que regulamenta o sistema educacional do pafs; a Politica Nacional de Educagio
Ambiental (PNEA), instituida em 1999 (Brasil, 1999), consolidando diretrizes para a
promo¢ao da EA em ambito formal e nido formal; e, por fim, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Ambiental (DCNEA), de 2012 (Brasil,
2012), que definem principios, objetivos e fundamentos para a inser¢io da EA nos
curriculos escolares.

Esses documentos representam marcos importantes na construcao das

politicas educacionais e ambientais no Brasil e evidenciam o carater processual e
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coletivo das normativas que orientam a pratica pedagogica e a formagao de professores
em EA. A analise dessas legislacoes é fundamental para compreender as possibilidades
e limites das agbes educativas, bem como os desafios para a efetiva implementagio de
uma Educacao Ambiental critica, popular e transformadora.

A Constituicao da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988,
representa um marco fundamental para a consolidagao da EA no pafs. Em seu Capitulo
VI, artigo 225, a Constitui¢ao estabelece que "todos tém direito a0 meio ambiente
ecologicamente equilibrado, bem de uso comum do povo e essencial a sadia qualidade
de vida, impondo-se ao Poder Publico e a coletividade o dever de defendé-lo e
preserva-lo para as presentes e futuras geracoes" (Brasil, 1988). Esse dispositivo legal
evidencia o reconhecimento do meio ambiente como um direito fundamental,
vinculando a sua preservacido a garantia da qualidade de vida e a responsabilidade
compartilhada entre o Estado e a sociedade.

De forma ainda mais especifica, o paragrafo 1° do artigo 225 determina que,
para assegurar a efetividade desse direito, "incumbe ao Poder Publico: VI - promover
a educagao ambiental em todos os niveis de ensino e a conscientiza¢ao publica para a
preservacao do meio ambiente" (Brasil, 1988). Essa diretriz legal destaca a centralidade
da EA como instrumento estratégico para a formacao de um pensamento critico e
cidada, voltada a protecdo e ao uso sustentavel dos recursos naturais.

A insercio da EA na Constituicao Federal de 1988 reflete as discussoes e
orientacoes de conferéncias e comissdes internacionais sobre o desenvolvimento
sustentavel e a EA, demonstrando o compromisso do Brasil com a promoc¢io de
politicas publicas voltadas a preservagao. Assim, a Constitui¢io nao apenas assegura o
direito a0 meio ambiente equilibrado, mas também estabelece a educacido ambiental
como uma obriga¢ao do Estado, refor¢ando sua importancia para o fortalecimento da
cidadania e para a constru¢ao de uma sociedade mais justa.

Dentre os marcos legais mencionados anteriormente, merece destaque a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB), Lei n® 9.394/96 (Brasil, 1996),
promulgada em 1996 com o objetivo de disciplinar a educagdo escolar, especialmente
aquela desenvolvida em instituicdes de ensino formal. Desde seu artigo 1°, a LDB
estabelece que a educagao tem como principal finalidade a forma¢io de cidadaos,
assegurando direitos e diretrizes que norteiam todo o sistema educacional brasileiro.
No que se refere a EA, a LDB reconhece sua relevancia e obrigatoriedade, prevendo
que os curriculos do ensino fundamental e médio devem incluir conteidos que
possibilitem a compreensao do mundo fisico e natural, assim como do impacto das
acoes humanas sobre ele. Além disso, a LDB estabelece que a educacdo superior deve
promover o entendimento das interrelagdes entre o ser humano e o meio em que vive,
preparando a sociedade para o exercicio da cidadania. Assim, essa legislacao se torna
um marco fundamental na institucionalizacio da Educacio Ambiental no Brasil,
consolidando sua presencga nos diferentes niveis de ensino e refor¢ando a necessidade
de praticas educativas voltadas a conscientizagio ambiental e a preservacio dos

recursos naturais.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Ambiental (DCNEA),
promulgadas em 2012, representam outro marco significativo para a formagao de
professores no campo da EA no Brasil. Esse documento compreende a EA em um
sentido amplo, reconhecendo-a como uma dimensdo essencial da educacio e uma
pratica social intencional. Segundo o texto, a EA deve imprimir ao desenvolvimento
individual um carater social, orientando a relagao do sujeito com a natureza e com 0s
demais individuos (Brasil, 2012). Tal perspectiva refor¢a o entendimento de que a EA
nao se limita a transmissao de informagdes sobre o meio ambiente, mas implica uma
formagao critica e cidada, que considere as complexas interacdes entre sociedade e
natureza.

Um dos pontos centrais das DCNEA ¢é o artigo 5°, que enfatiza o carater
politico e pedagdgico da area. O documento afirma que a EA “nao ¢ atividade neutra,
pois envolve valores, interesses, visdes de mundo e, desse modo, deve assumir na
pratica educativa, de forma articulada e interdependente, as suas dimensdes politica e
pedagogica” (Brasil, 2012). Esse entendimento ressalta a necessidade de que os
professores recebam uma formacao adequada, capaz de prepara-los para lidar com a
complexidade das questdes socioambientais. A formacdo docente deve, portanto, ir
além de contetdos técnicos, incluindo o desenvolvimento de um pensamento critico
que permita reconhecer e questionar as relagoes de poder e desigualdade presentes nas
questdes ambientais.

Além disso, o artigo 8° das DCNEA reforca o carater transversal da Educagao
Ambiental, ao dispor que ela “deve ser desenvolvida como uma pratica educativa
integrada e interdisciplinar, continua e permanente em todas as fases, etapas, niveis e
modalidades, niao devendo, como regra, ser implantada como disciplina ou
componente curricular especifico” (Brasil, 2012). Essa orientacio destaca a
importancia de incorporar a EA de forma transversal no curriculo escolar, perpassando
diferentes areas do conhecimento e promovendo uma abordagem integrada e
contextualizada. Assim, as DCNEA contribuem para consolidar uma concepg¢ao de
Educagao Ambiental que valoriza a interdisciplinaridade, a continuidade das praticas
educativas e a articulagdo entre saberes, reconhecendo a importancia de formar
professores capazes de dialogar com a complexidade dos desafios socioambientais
contemporaneos.

Como se observa a partir da analise da Constituicdo Federal, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB) e das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Ambiental (DCNEA), o Brasil dispde de um arcabougo
legal proeminente no campo da Educagio Ambiental (EA). Essas normativas
estabelecem fundamentos importantes para a inser¢ao da EA nos diferentes niveis de
ensino, reconhecendo sua relevancia para a formagao cidada e para o enfrentamento
das questdes socioambientais. No entanto, apesar desse avanco normativo, os desafios
relacionados a formacio de professores e a efetiva implementagao da EA nos espagos

formais de ensino permanecem significativos.
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Ainda hoje, um dos grandes entraves ¢ a institucionaliza¢ao da EA na formacao
inicial e continuada de professores. Embora os documentos legais reconhecam a
importancia da EA de forma transversal e interdisciplinar, sua presenca nos curriculos
dos cursos de licenciatura é, em muitos casos, incipiente e desarticulada. A auséncia de
uma abordagem sistematica e critica sobre as questoes socioambientais na formagao
docente dificulta a construgao de praticas pedagdgicas significativas, capazes de
promover a critica, a reflexao e o engajamento dos futuros educadores frente a crise
ambiental contemporanea. Além disso, a inclusio da EA nos curriculos escolares
também enfrenta obstaculos, pela caréncia de formacao adequada dos professores para
tratar o tema de maneira critica e transformadora.

Dessa forma, a articulagao entre os campos educacional e ambiental ainda se
apresenta como uma promessa ¢ um desafio a ser superado. Trata-se de um ponto
nevralgico para garantir que a formacao dos estudantes seja ativa, critica e participativa
diante dos dilemas impostos pela crise ambiental contemporanea. Para que isso ocorra,
¢ necessario fortalecer politicas de formac¢iao docente que considerem a complexidade
das questoes socioambientais, promovendo praticas pedagogicas que dialoguem com
a realidade dos estudantes e com as desigualdades socioambientais que marcam o
contexto brasileiro. Assim, a EA pode se consolidar como um eixo formativo central,
contribuindo para a constru¢io de sociedades mais justas e conscientes de suas

responsabilidades e direitos socioambientais.
Por uma Educag¢ao Ambiental critica, popular e antirracista

Tudo o que foi discutido at¢é o momento evidencia que a EA ¢,
intrinsecamente, um processo educativo de natureza politica. Trata-se de uma pratica
que ultrapassa a simples transmissio de conhecimentos sobre o meio ambiente,
exigindo uma formagao critica e reflexiva, tanto de professores quanto de educandos.
Para que a EA cumpra seu papel transformador, é fundamental que os sujeitos
envolvidos estejam imbuidos de praticas pedagdgicas que possibilitem uma leitura
critica da realidade, reconhecendo os fatores sociais que geram riscos ¢ aprofundam os
conflitos socioambientais.

Nesse sentido, a EA pode fomentar a capacidade de analise critica sobre as
dinamicas de poder, as desigualdades e as injusti¢as socioambientais que atravessam o
contexto brasileiro e global. Isso implica compreender como determinadas praticas
economicas, politicas e culturais contribuem para a degradacdo ambiental e para a
exclusdo social, afetando de maneira desproporcional as populagdes marginalizadas.
Assim, a formacao docente precisa se pautar por abordagens pedagbgicas que
incentivem o questionamento e a problematiza¢do desses conflitos, ampliando a
percepcao sobre o papel dos sujeitos sociais na construcao de alternativas

socioambientais e justas.
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Na balanga dos conflitos e dos impactos socioambientais decorrentes da crise
ambiental, é imprescindivel abordar a situa¢do das classes populares, dos povos negros,
indigenas e de outros grupos historicamente vulnerabilizados. Esses segmentos sociais
sao os mais afetados pelas consequéncias da deterioragio ambiental, marcada pela
intensificagdao da exploragao dos recursos naturais e pela desigualdade socioambiental.
Dentro dessa realidade, emerge o conceito de ecogenoetnocidio, que expressa a
intersec¢ao entre a destrui¢ao ambiental, o genocidio cultural e a opressao racial. Trata-
se de uma das estratégias utilizadas pelo sistema neocolonial vigente, que perpetua
praticas de exclusido e violéncia contra povos e comunidades marginalizadas.

De acordo com Quifionez (2019), o ecogenoetnocidio pode ser compreendido
como a jungao dos conceitos de ecocidio (destruicao sistematica de ecossistemas),
genocidio (aniquilacio de povos e culturas) e etnocidio (destruicao de identidades
culturais). Esse conceito surge como uma resposta a necessidade de superar
abordagens tedricas fragmentadas que, ao analisarem separadamente as dimensoes
ambientais, culturais e raciais, acabam por invisibilizar a complexidade dos processos
de opressao vivenciados por grupos historicamente marginalizados.

A construgio do conceito de ecogenoetnocidio busca, portanto, evitar o
reducionismo tedrico-metodologico frequentemente presente em setores influentes da
comunidade académica e em instituigdes estatais, que, por vezes, instrumentalizam o
silenciamento das populagoes vulneraveis. Esse silenciamento é também reproduzido
pelas midias, bem como pela comunidade politica tradicional e majoritaria,
contribuindo para a marginalizacio dos impactos enfrentados por esses grupos.
Reconhecer o ecogenoetnocidio ¢é, portanto, um passo para compreender a
complexidade das violéncias ambientais e culturais que se entrelacam e para buscar
estratégias politicas e pedagbdgicas que visem a justica socioambiental e ao
reconhecimento das multiplas formas de resisténcia e existéncia dos povos mais
afetados.

A negacio dos modos de vida e dos conhecimentos produzidos por
comunidades, especialmente as negras e indigenas, contribui significativamente para o
apagamento dessas populagoes. Esse processo de silenciamento e desvalorizagdo
cultural cria condi¢bes para a ocorréncia de diversos cdios — como o genocidio, o
etnocidio e o ecocidio — que afetam esses grupos de maneira sistematica,
evidenciando um padrio colonial ainda presente nas estruturas sociais
contemporaneas. Como destaca Fernandes (2021, p. 68), esse padrao é permeado "por
relagdes de controle e de poder em diferentes esferas sociais, politicas, religiosas,
inclusive educacionais". A essas dimensoes, é necessario somar também a esfera
ambiental, que atravessa todas as outras e reforca as desigualdades estruturais.

Nessa perspectiva, o conceito de ecogenoetnocidio se alinha ao de racismo
ambiental, pois ambos reconhecem que as crises socioambientais afetam
desproporcionalmente as popula¢oes vulnerabilizadas. O racismo ambiental refere-se
as desigualdades que se manifestam em contextos de degradagio ambiental, como

desastres naturais, mudangas climaticas e crises hidricas, que, embora atinjam a todos,
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impactam de forma mais severa as comunidades negras, indigenas e periféricas. Essas
populagdes, frequentemente localizadas em territérios mais vulneraveis, com menor
acesso a politicas publicas e infraestrutura adequada, tornam-se as primeiras vitimas
dessas crises.

O racismo ambiental é atravessado pela l6gica historica de exclusao e negagao
das vidas da populagdo desfavorecida. A auséncia de politicas publicas efetivas e a
negligéncia institucional contribuem para a perpetuacao dessas violéncias, refor¢ando
o ciclo de invisibilidade e silenciamento. Assim, compreender a articulagdo entre o
ecogenoetnocidio e o racismo ambiental é fundamental para compreender as injustigas
socioambientais e para construir estratégias de resisténcia e enfrentamento que
considerem a complexidade das interse¢cdes entre raga, territério, meio ambiente e
direitos humanos.

Essa discussio na EA ¢é urgente ¢ inadidvel. E fundamental evidenciar quem
serao os mais prejudicados pela crise ambiental, pela perda acelerada da biodiversidade
e pela emergéncia climatica que ja afeta de forma desigual diferentes grupos sociais.

Realizar esse debate com criangas e jovens é uma condi¢do sine gua non para a
construgio de um pensamento critico, capaz de questionar os modelos de
desenvolvimento hegeménicos e refletir sobre alternativas sustentaveis e justas. F
preciso promover espagos educativos que abordem, de forma acessivel e critica, temas
como o decrescimento econdémico, a gestao de riscos ambientais e a necessidade de
transformagao das praticas de consumo e producao. Essas discussoes podem preparar
as novas geragdes para enfrentar os desafios ambientais contemporaneos, mas também
incentivam o protagonismo infantojuvenil na construgao de solugdes que priorizem o
equilibrio ecolégico e a justiga social.

O processo de educagdo passa, necessariamente, pela formagao coletiva,
superando a perspectiva de solugbes individuais frequentemente associadas as
abordagens conservadoras da EA. Nessas abordagens, a responsabilidade ambiental é
vista como uma pratica isolada, desarticulada das questOes estruturais que geram
desigualdades socioambientais. No entanto, como destaca Silveira (2018, p. 29), o
cuidado com a natureza foi "desvirtuado pela sociedade industrial, antropocéntrica e
individualista", que fragmentou as relacGes entre os seres humanos e o meio ambiente,
naturalizando praticas de exploragao e domina¢ao. Em contraponto a essa logica,
Carneiro (2023, p. 13) afirma que "a saida se da pelo coletivo, em que o cuidado de si
e o cuidado do outro se fundem na busca da emancipacao". Essa perspectiva ressalta
que a constru¢ao de praticas coletivas é fundamental para transformar a sociedade e
enfrentar os desafios impostos pela crise ambiental.

Nesse sentido, a EA, na perspectiva popular e critica, tem como objetivo
central romper com praticas pedagogicas alinhadas a chamada educagao bancaria,
criticada por Paulo Freire. Essa abordagem, segundo o autor, caracteriza-se pela mera
transferéncia de conteddos, sem promover a reflexao critica ou a problematizacao da
realidade em que os estudantes estao inseridos. De acordo com Freire (2004, p. 45), a

educagdo bancaria "é puro treino, é pura transferéncia de conteido, ¢ quase
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adestramento, ¢ puro exercicio de adaptacio ao mundo". Em contraposicio, a
Educagao Ambiental critica busca promover a emancipagao dos sujeitos, incentivando
o pensamento reflexivo e a construgao coletiva de saberes que possibilitem questionar
e transformar a realidade socioambiental.

A EA, portanto, deve assumir o papel de questionar os sistemas que exploram
0s seres vivos e ameagam a sobrevivéncia no planeta, incluindo o risco de uma possivel
extingdo em massa de espécies, entre elas a propria humanidade. Para que essa
transformagao ocorra, ¢ essencial a participagdo ativa da sociedade na construgao de
praticas e estratégias que enfrentem as formas sistematicas de exploracao e degradagao
ambiental. Nesse processo, a EA popular, inspirada no pensamento de Paulo Freire,
pode oferecer um caminho potente para enfrentar a crise ambiental e propor
alternativas para a vida no planeta. Trata-se de uma pratica educativa que valoriza o
dialogo, a escuta e a construcao coletiva de ideias e solu¢des, promovendo a formagao
de sujeitos criticos e atuantes.

Além disso, a perspectiva da EA popular deve se articular com pautas historicas
de luta, como a luta antirracista, protagonizada pelos movimentos negro e indigena ao
longo das décadas. E dificil pensar em uma educagio emancipadora sem enfrentar o
racismo e todas as formas de opressao que geram desigualdades sociais e ambientais.
O racismo ambiental denuncia as desigualdades socioambientais que afetam de forma
desproporcional essas populagdes, revelando como a degradagao ambiental se articula
com processos historicos de exclusao e violéncia. Assim, incorporar a luta antirracista
as praticas pedagogicas da EA ¢ fundamental para construir uma educagao
transformadora, capaz de promover justi¢a social e ambiental.

Os docentes no Brasil formam uma categoria historicamente marcada pelo
desprestigio social, baixos salarios e condi¢oes de trabalho precarizadas. Sio
profissionais que, em sua maioria, integram os grupos mais desfavorecidos da
sociedade e enfrentam desafios significativos para permanecerem na carreira. No
entanto, a crise ambiental atinge diretamente essa categoria, especialmente nos espagos
mais desprivilegiados das escolas publicas, onde os efeitos da degradagiao ambiental ja
se fazem sentir. Altas temperaturas, falta de salubridade e auséncia de conforto
ambiental comprometem o cotidiano escolar e evidenciam como a crise ambiental nao
¢ uma questao distante, mas uma realidade presente, que atinge de maneira mais severa
aqueles que ja vivem em situacdo de vulnerabilidade.

Diante desse cenario, torna-se fundamental pensar na construcao de um
curriculo escolar que esteja alinhado com a luta antirracista e popular, que reconheca
as estruturas sociais que sustentam desigualdades histéricas. Isso implica compreender
a dinamica social para desvelar as formas de controle e exclusio que permeiam a
sociedade e que se manifestam nas desigualdades socioambientais. O reconhecimento
dessas dinamicas ¢ essencial para compreender o fenomeno que evidencia como
determinados grupos — em especial negros, indigenas e comunidades periféricas — sao
desproporcionalmente impactados pelos efeitos da degradagao ambiental. Nesse

sentido, ¢ necessario nomear e conceituar os problemas que afetam essas populagoes,
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como alerta Ribeiro (2019), ao destacar que, por exemplo, a histéria do movimento
feminista negro revela a importancia de dar nome as opressoes, visibilizando as
multiplas formas de violéncia e exclusio que atravessam esses grupos.

Portanto, os caminhos possiveis para o ensino de uma EA comprometida com
as populagoes historicamente e socialmente marginalizadas exigem, em primeiro lugar,
o investimento em processos de formagao inicial e continuada dos professores. Essa
formacdo deve possibilitar a compreensao critica do sistema econdémico vigente e de
suas relagoes sociais, desvelando os mecanismos que sustentam as desigualdades, como
o racismo, o consumismo, o produtivismo, a concentracao de renda e de poder. Em
segundo lugar, é imprescindivel promover uma educagao que valorize o pensamento
coletivo, superando o individualismo e promovendo praticas pedagogicas que
incentivem a solidariedade e o engajamento social. Por fim, é necessario criar politicas
que viabilizem a construgao de um curriculo descolonial, elaborado em didlogo com
os povos tradicionais, as comunidades escolares e os sujeitos historicamente
marginalizados. Tal curriculo deve ser capaz de valorizar saberes plurais, reconhecer as
lutas por justica socioambiental e fomentar praticas educativas que contribuam para a

construcao de uma sociedade mais justa, equitativa e sustentavel.
Considerag¢oes Finais

Concluimos este texto reafirmando a importancia de uma EA critica, popular,
antirracista e orientada por uma perspectiva da justiga social. Trata-se de um caminho
necessario para que a sociedade transcenda concepgdes baseadas em uma consciéncia
ingénua e reprodutivista, superando praticas pedagogicas que, historicamente, tém
desconsiderado a complexidade das relagdes socioambientais. E fundamental que a
EA promova um debate de potencial emancipatorio, critico e transformador, capaz de
alcancar as populacoes historicamente marginalizadas. Essas populacGes precisam ser
reconhecidas enquanto sujeitos de conhecimento, compreendendo seu /Jocus social e as
formas como sao afetadas pela crise ambiental, de modo que possam construir
alternativas e resisténcias a partir de suas proprias experiéncias e saberes.

A constru¢ao de um “projeto politico-pedagdgico de uma Educagio
Ambiental que se estabelece como um contraponto ao modelo educacional adestrador,
racionalista e disciplinar vigente” (Silveira, 2018, p. 25) é um caminho necessario para
a formacao de sujeitos ecoldgicos criticos, capazes de identificar e problematizar as
questodes socioambientais e de agir sobre elas. Como bem aponta Carvalho (2008), essa
perspectiva ¢ essencial para pensar solu¢cdes que minimizem os impactos das mudangas
climaticas, a crise ambiental e as desigualdades socioambientais.

Dessa forma, a formagdo inicial e continuada de professores, apesar das
diretrizes estabelecidas pelos marcos legais, ainda precisa ser repensada de maneira
mais critica e estruturante. E essencial que os curriculos da formagao docente integrem

discussoes sobre as relages entre sociedade e meio ambiente, mas que essas discussoes
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sejam problematizadoras e rompam com abordagens superficiais e despolitizadas da
Educagao Ambiental. Mais do que sensibilizar os futuros educadores, é necessario
capacita-los para compreender as dinamicas socioambientais em sua complexidade,
reconhecendo os fatores estruturais que perpetuam as desigualdades ambientais e os
impactos desiguais da crise conhecida. A responsabilidade dos educadores na
transformagao desse cenario nao pode se limitar a um discurso de conscientizacao,
mas deve estar ancorada em praticas pedagdgicas criticas ¢ na promogio do
engajamento politico e social, desafiando os modelos de ensino que naturalizam a
degradagdo ambiental e a exclusdo das populagdes mais vulneraveis.

Em relacido as tendéncias e macrotendéncias, acreditamos que a EA critica é
um caminho essencial para enfrentar o colapso ambiental, embora reconhecamos que
ela nio ¢ suficiente por si s6. F necessario o fortalecimento de politicas publicas em
nfvel local e global, articuladas com praticas educativas comprometidas com a
formacio critica dos sujeitos. F nesse contexto que a EA critica, orientada pelas
concepgoes da educacgio popular e antirracista, torna-se fundamental, pois incentiva o
questionamento sobre a auséncia ou fragilidade dessas politicas e sobre as a¢bes (ou
inagdes) dos representantes politicos frente a crise ambiental.

O caminho, por vezes, parece incerto, mas seguimos na esperanc¢a de construir
uma sociedade em que as desigualdades sociais e ambientais nao ditem as regras de
vida para as popula¢Ges marginalizadas, que, ainda hoje, pagam o prego da brutal
concentragao de renda, de poder e das injusticas ambientais. A constru¢do de uma EA
critica e emancipatoria ¢, assim, um projeto urgente, necessario e transformador, capaz
de contribuir para a constru¢ao de sociedades mais justas, solidarias e sustentaveis.

Retomando Paulo Freire, em Pedagogia do Oprimido (2004), e trazendo suas
reflexdes para o campo aqui analisado, que possamos construir uma EA comprometida

com as populagoes desfavorecidas.

Aos Esfarrapados do nundo
E aos que neles se
Descobrem e, assim
Descobrindo-se, con eles
Sofrem, mas, sobretudo,
Com eles lutam.

Paulo Freire
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A EDUCACAO AMBIENTAL NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Sandra Alves Reis de Queiroz
Lara Vieira Guimaraes

Introdugao

Pensar uma epistemologia da Educacio Ambiental (EA) em tempos de crise
ambiental aprofundada e em um mundo marcado pela complexidade requer um exame
atento sobre a natureza, a origem e a validade do conhecimento nessa area. Isso implica
refletir criticamente sobre como o campo ambiental é construido, reconhecido e
legitimado, considerando as multiplas dimensoes — cientificas, economicas, culturais,
éticas e politicas — que atravessam as questoes socioambientais contemporaneas.

E fundamental questionar quais conhecimentos sio valorizados, de que formas
eles contribuem para a compreensio das inter-relagdes entre sociedade e natureza e
como promovem a formagao de sujeitos frente aos desafios ecoldgicos, socials e
politicos atuais. Compreender essas relagdes demanda romper com visoes
reducionistas, abrindo espago para uma abordagem que valorize a complexidade, o
pensamento critico e o reconhecimento de diferentes formas de saber.

Uma epistemologia da Educagao Ambiental deve, portanto, reconhecer a plu-
ralidade de saberes e conhecimentos produzidos. Além disso, deve fomentar uma com-
preensao integrada sobre o meio ambiente e suas complexas dinamicas, promovendo
uma reflexdao sobre o papel das relagoes humanas na produgao das crises ecoldgicas e
na busca por alternativas, caminhos e posicionamentos frentes aos desafios ambientais
no sentido da cidadania ativa (Layrargues e Sato, 2025).

Neste texto, discutiremos os caminhos epistemoldgicos desafiadores que se
impoem a analise da agenda educativa para a formagdo de criangas no ensino
fundamental. Pensar nas infancias que se desenvolvem em meio a emergéncia climatica
e a tantos outros problemas ambientais urgentes e prementes é imprescindivel, pois
essas criangas viverdo (ja vivem) as consequéncias dessas crises e, quem sabe, poderio
vislumbrar solugdes e criar trilhas para habitar um mundo em transformacio. Trata-
se, portanto, de refletir sobre como a educagao pode contribuir para a formagao de
sujeitos capazes de compreender a complexidade ambiental, atuar de forma cidada e
construir alternativas para um presente/ futuro.

Este texto caracteriza-se como um ensaio tedrico, no qual buscamos refletir
criticamente sobre os desafios epistemoldgicos da Educagio Ambiental (EA) na
formacdo de criangas do ensino fundamental. Para isso, acionaremos uma bibliografia

fundamental sobre Educagao Ambiental, que nos permite problematizar e aprofundar
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a compreensao das questOes que atravessam a infancia e da escola de ensino
fundamental em tempos de colapso ambiental.

Como um ensaio, optamos por dialogar com textos que, em nossa visio,
oferecem aportes tedricos significativos para pensar a complexidade das relacGes entre
sociedade e natureza, bem como para discutir a construcdo de saberes que valorizem
a formacgao das criangas frente aos desafios ambientais contemporaneos.

Nosso objetivo ¢ provocar reflexdes e tensionamentos sobre como a Educagao
Ambiental pode contribuir para formar sujeitos capazes de compreender criticamente
o mundo em que vivem e de agir de maneira transformadora em relagdo as questoes
socioambientais. Assim, a escolha dos textos e autores se deu com base em sua
relevancia para nutrir esse debate e fortalecer a constru¢io de uma discussao tedrica
no campo da Educacio Ambiental e a formagao das criangas dos anos iniciais de

escolarizacio.

Educagiao Ambiental: diferentes vertentes de analise

De acordo com Layrargues e Lima (2014), a Educacao Ambiental (EA) no
Brasil caracteriza-se por uma significativa fragmenta¢ao e por uma ampla pluralidade
de caminhos interpretativos e abordagens. Os autores reconhecem que essa diversi-
dade ¢ resultado das diferentes compreensoes sobre a relagao entre sociedade e natu-
reza, das multiplas influéncias teoricas e das distintas praticas pedagogicas desenvolvi-
das ao longo do tempo.

Contudo, para fins de andlise e sistematizagdo, os autores propdem
compreender o campo da EA por meio de macrotendéncias politico-pedagogicas, que
permitem identificar orientacGes mais amplas e recorrentes nas praticas e discursos
educativos. Essas macrotendéncias nao pretendem esgotar a complexidade do campo,
mas funcionam como uma chave analitica util para reconhecer as principais
perspectivas que orientam a Educagio Ambiental no Brasil.

Essa abordagem didatica contribui para visualizar como determinadas
correntes tedricas e praticas pedagogicas se consolidaram e disputam espago na
formagdo de sujeitos e na constru¢ao de politicas publicas. Os autores propéem a
organiza¢ao epistemoldgica do campo em trés vertentes: a conservadora, a pragmatica
e a critica.

A abordagem conservadora na Educa¢io Ambiental (EA) esta centrada em
praticas pedagogicas voltadas para a conservacao da natureza e para a adaptagao das
sociedades humanas aos limites impostos pelo meio ambiente. Essa perspectiva, em
geral, enfatiza agoes individuais, mudangas de comportamento e a preservagao de
recursos naturais, sem, contudo, questionar de forma mais profunda as causas
estruturais das problematicas ambientais.

Trata-se de uma vertente que tende a despolitizar os debates ambientais,

focando em solucoes técnicas e praticas imediatistas, como o consumo consciente, a
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reciclagem ou o plantio de arvores. Embora essas agdes sejam importantes, a
abordagem conservadora ¢ criticada por ndo problematizar as relagdes
socioeconomicas e politicas que sustentam as desigualdades ambientais e que
perpetuam o modelo de exploracdo dos recursos naturais.

Nesse sentido, essa tendéncia é vista como limitada, uma vez que prioriza a
manutengao da ordem vigente, sem questionar os padroes de produgdo e consumo que
geram impactos socioambientais. Layrargues e Lima (2014) argumentam que essa visao
contribui para uma compreensao superficial dos problemas ambientais, restringindo a
EA a praticas de cunho moral e disciplinador, em vez de promover uma reflexio critica
e transformadora sobre as questdes socioambientais.

Por sua vez, a vertente pragmatica da EA, segundo Layrargues e Lima (2014),
caracteriza-se por uma abordagem voltada para a busca de solugdes praticas e viaveis
para os problemas ambientais, com foco na gestao eficiente dos recursos naturais e na
mitiga¢ao dos impactos socioambientais. Essa perspectiva reconhece a gravidade das
crises ambientais, mas propoe estratégias adaptativas e gerenciais, geralmente articula-
das a politicas publicas, programas institucionais e iniciativas de desenvolvimento sus-
tentavel.

A vertente pragmatica valoriza o dialogo entre diferentes atores sociais —
como governos, empresas, organizagdes nao governamentais e comunidades — e
aposta na educagdo para promover a participa¢dao social e a corresponsabilidade na
gestio ambiental. Contudo, essa tendéncia tende a priorizar agoes de carater técnico-
operacional, muitas vezes orientadas por critérios econdomicos e de viabilidade
imediata, o que pode limitar a compreensdo critica das raizes profundas das
problematicas ambientais. A defesa da reciclagem de residuos, talvez seja um exemplo
contundente dessa vertente.

Embora contribua para a implementa¢ao de praticas educativas e politicas de
gestio ambiental, essa abordagem ¢ criticada por, em certos contextos, nao questionar
suficientemente as logicas de mercado e os padroes de desenvolvimento que geram
desigualdades e degradacio ambiental. Assim, ainda que busque a construgiao de
consensos e solugdes negociadas, pode acabar refor¢ando adaptagdes pontuais ao
invés de promover transformagoes estruturais necessarias para enfrentar as causas
sistémicas das crises ambientais.

Ja a vertente critica da Educacio Ambiental, conforme discutido por
Layrargues e Lima (2014), propde uma abordagem reflexiva e politizada, centrada na
analise das causas estruturais da crise socioambiental. Essa perspectiva entende que os
problemas ambientais estdo intrinsecamente ligados as desigualdades sociais, as
relagdes de poder e as dinamicas economicas e politicas que moldam as formas de
exploragdo dos recursos naturais e a organizacao das sociedades.

Diferente das abordagens conservadora e pragmatica, a vertente critica busca
ir além das solugdes pontuais ou adaptativas, propondo o questionamento sobre as
estruturas socioeconomicas responsaveis pela degradagao ambiental. Trata-se de uma

perspectiva que valoriza a formacao de sujeitos criticos e politicamente ativos, capazes
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de questionar modelos de desenvolvimento predatérios, praticas capitalistas de
exploragio e légicas de consumo insustentaveis.

Essa vertente defende uma Educagao Ambiental (EA) que estimule o debate,
a problematizag¢io e a participa¢ao social, promovendo a reflexao sobre a necessidade
de mudangas profundas nas relagdes entre sociedade e natureza. Além disso, reconhece
a importancia de valorizar saberes diversos — incluindo conhecimentos tradicionais e
populares — e de fomentar a construgao coletiva de alternativas, baseadas em
principios de justica socioambiental e equidade. Assim o enfrentamento dos desafios
ambientais contemporaneos nao pode se dar apenas por meio de praticas individuais,
mas, sobretudo, pela compreensao das inter-relacGes entre economia, politica, cultura
e meio ambiente, e pela busca de solugoes coletivas e emancipadoras.

Neste breve painel, é possivel vislumbrar que a EA se configura como um
campo profundamente politico e permeado por debates acirrados. Trata-se de um
espago de multiplas propostas, embates e dilemas, no qual diferentes perspectivas
tedricas e praticas disputam sentidos e estratégias para enfrentar as complexas questoes
socioambientais contemporaneas (Loureiro, 2004, Jacobi 2005, Carvalho 2012). Sao
muitas as defesas e contra defesas que se articulam em torno das concepgdes sobre o
que ¢, para que serve e como deve ser conduzida a Educagdo Ambiental.

Quando refletimos sobre as praticas pedagdgicas no ambito da EA,
observamos uma verdadeira proliferagiao de propostas e disputas. Diferentes caminhos
se desenham, ao lado de muitos descaminhos, revelando a complexidade e, por vezes,
a fragmentac¢ao das abordagens educativas. Como bem assinalou Carlos Walter Porto-
Gongalves (2002), trata-se de um campo em que “os caminhos e descaminhos se
entrecruzam’”, exigindo constante vigilancia epistemoldgica e politica para evitar
reducionismos e simplificagdes.

Portanto, pensar a Educacdo Ambiental requer reconhecer esse cenario de
tensado e disputa, em que praticas pedagdgicas podem tanto reforcar discursos
hegemonicos e conservadores quanto abrir possibilidades para uma formacgao critica,
emancipatoria e transformadora. Nesse contexto, a andlise das tendéncias politico-
pedagogicas se torna essencial para compreender os sentidos atribuidos as praticas
educativas e as implicagoes que elas carregam para a formacdo de sujeitos criticos e
engajados frente as urgéncias ambientais do nosso tempo, bem como a formagao de
professores (Tristao, 2004).

A Educagio Ambiental nas escolas de Ensino fundamental
Vivenciar e construir a Educacdo Ambiental (EA) com os estudantes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental é uma experiéncia enriquecedora e, a0 mesmo tempo,

desafiadora tanto para as criangas quanto para os professores. A abordagem da EA

nessa etapa da escolarizagao exige metodologias que dialoguem com as especificidades
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do desenvolvimento infantil, promovendo o pensamento socioambiental desde os
primeiros anos de vida.

De acordo com a legislacio educacional vigente, o Ensino Fundamental
compreende nove anos de escolaridade, abrangendo do 1° ao 9° ano, e esta organizado
em dois ciclos: os Anos Iniciais, que vao do 1° ao 5° ano, destinados a criangas de 6 a
10 anos de idade; e os Anos Finais, que vao do 6° ao 9° ano, voltados para estudantes
de 11 a 14 anos. Sendo a etapa mais longa da Educacido Basica, o Ensino Fundamental
tem como principal objetivo a formagao basica do cidaddo, desenvolvendo as suas
capacidades de aprendizagem e compreensio do mundo (Brasil, 2018).

A implementacao da EA nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ¢ essencial
e deve ocorrer de forma continua e contextualizada. A EA nao pode se restringir a
acOes pontuais ou isoladas, mas precisa estar integrada ao curriculo escolar, as
experiéncias das criancas e a realidade socioambiental em que estao inseridas,
garantindo uma abordagem significativa e transformadora.

Contudo, a realizagdo dessa tarefa nao ¢ simples. A implementagio de
propostas significativas enfrenta inumeros desafios, especialmente no contexto das
escolas publicas, que atendem a grande maioria das criangas no Brasil. Segundo Lima
e Torres (2021, p. 10):

Os diagndsticos e as andlises sobre a EA escolar, ao longo das tltimas décadas,
convergem em torno de limites como a rigidez curricular; a precaria formagao dos
professores; o exercicio de uma interdisciplinaridade incipiente; uma pratica
pedagbgica conteudistae pouco dialégica; uma abordagem biologicista e
comportamentalista dos problemas ambientais; a escassa incorpora¢ao das dimensoes
politicas e éticas do fendmeno ambiental; a descontinuidade dos projetos escolares e a
distancia das comunidades do entorno, dos problemas locais e dos conflitos
socioambientais.

Sem duvida a falta de infraestrutura adequada, a caréncia de materiais didaticos
especificos, a supetlotacio das salas de aula, a sobrecarga docente e a auséncia de uma
formagao continuada que contemple a Educagao Ambiental (EA) de maneira critica e
interdisciplinar sao alguns dos entraves que dificultam a implementacdo de praticas
pedagdgicas significativas. O contexto de precarizac¢ao da educagio publica, que impoe
desafios estruturais aos docentes e limita o desenvolvimento de projetos continuos e
contextualizados, é um fator limitador do alcance da EA na formacio das criancas.

Assim, embora frequentemente apresentada como um processo fundamental
para a formagao de cidadaos criticos em relagdo ao meio ambiente, sua implementagao
no contexto educacional enfrenta desafios estruturais que limitam seu potencial
formativo.

Segundo Dias (2004), a Educagio Ambiental nio deve se restringir a
transmissao de conhecimentos sobre ecologia, mas sim promover mudangas
profundas nos valores e comportamentos no ambito social. No entanto, essa

perspectiva, quando tratada de forma despolitizada, corre o risco de reforgar
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abordagens individualistas e reducionistas, que nao questionam as causas estruturais
da crise ambiental.

A Educa¢ao Ambiental possui um carater continuo e interdisciplinar, podendo
ser integrada a todas as disciplinas sem impor limites aos estudantes. Entretanto, ao
mesmo tempo em que se afirma sua importancia, observa-se que sua pratica nas escolas
frequentemente se reduz a atividades pontuais e desconectadas do curriculo, sem um
comprometimento com a formagao de sujeitos criticos e engajados na transformagao
socioambiental. Ainda que, por si s6, a Educagdo Ambiental nao seja capaz de
solucionar os complexos desafios ambientais globais, sua relevancia reside na
possibilidade de fomentar um pensamento critico que questione as relagdes de poder,
os impactos do modelo economico vigente e as injustigas socioambientais que
perpetuam a crise ecologica.

Diante de um cenario global marcado por crises ambientais cada vez mais
intensas — como mudangas climaticas, perda de biodiversidade e poluigdo —, torna-
se urgente que a EA va além de um trabalho superficial. No Brasil, a Lei n® 9.795/1999,
que institui a Politica Nacional de Educacao Ambiental, estabelece sua obrigatoriedade
e reforga seu carater transversal e interdisciplinar em todos os niveis de ensino.
Segundo o artigo 1° da referida lei:

Entendem-se por educagao ambiental os processos por meio dos quais o
individuo e a coletividade constroem wvalores sociais, conhecimentos, habilidades,
atitudes e competéncias voltadas para a conservagao do meio ambiente, bem de uso
comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade.

Por sua vez, Sauvé (2005) defende que a Educagao Ambiental (EA) deve ser
compreendida como uma educagido para a cidadania, estimulando a reflexdo critica e a
acao transformadora diante das injusticas socioambientais. No entanto, a EA muitas
vezes ¢é reduzida a praticas conservacionistas e comportamentais, que culpabilizam os
individuos sem questionar as grandes estruturas que sustentam a degradagdao ambiental.
Para que a Educagao Ambiental cumpra seu papel, é imprescindivel que ela seja tratada
como um instrumento politico e pedagégico de enfrentamento as desigualdades,
promovendo uma abordagem critica e comprometida com a justi¢a socioambiental.

Assim, como construir projetos ambientais nas escolas que realmente avancem
para uma abordagem critica e que promovam uma compreensio mais ampla das
questoes socioambientais? Esse ¢ um dos desafios mais urgentes para os professores.

Desenvolver a EA com criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental é
um desafio pedagogico que exige reflexdes profundas sobre a abordagem adotada. A
questdo central reside em como articular uma EA critica, que va além das perspectivas
conservadora e pragmatica, frequentemente presentes nas praticas escolares. Enquanto
a primeira enfatiza o amor a natureza sem problematizar as relacGes socioambientais e
as desigualdades estruturais, a segunda tende a reduzir a EA a solu¢des de mercado,
como a reciclagem e o consumo sustentavel, sem questionar os sistemas produtivos e

econdémicos que perpetuam e aumentam a crise ambiental.
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Para evitar que a EA nos Anos Iniciais se limite a a¢Ges pontuais ou a praticas
despolitizadas, é essencial adotar estratégias que integrem a reflexdo sobre as
dimensoes sociais, politicas e economicas da crise ambiental. Isso significa que a EA
nao deve ser apresentada apenas como um conjunto de boas praticas individuais, mas
como um campo de conhecimento que permite as criangas compreenderem a relagao
entre meio ambiente, desigualdade e justi¢a social.

Atividades ladicas e interativas podem ser aliadas fundamentais para abordar
temas como acesso desigual aos recursos naturais, impacto das grandes industrias e os
efeitos das mudancas climaticas, por exemplo, sempre respeitando a faixa etaria dos
estudantes. Historias, jogos, atividades sensoriais, filmes, diferentes textos e produgoes
midiaticas e projetos interdisciplinares podem ser utilizados para estimular a
curiosidade e, a0 mesmo tempo, promover uma visao critica sobre o mundo.

Além disso, a escola pode se tornar um espaco de experimentagao e vivéncia
de praticas socioambientais que nao apenas reproduzam discursos, mas que envolvam
as criangas na construcao de alternativas concretas. Um exemplo disso ¢ a criagao de
hortas escolares ou pequenos jardins que podem ensinar sobre cultivo, mas que
também gerem debates sobre o uso da terra, a seguranga alimentar e o impacto do
agronegocio. Da mesma forma, projetos de coleta de residuos podem ser pensados
para questionar a produgao e o consumo desenfreados, indo além da reciclagem como
unica solucio e questionando o papel das grandes empresas poluidoras. Dessa maneira,
os professores podem estruturar praticas que estimulem a criticidade, sempre
considerando a realidade e a capacidade cognitiva das criangas, mas sem subestimar
sua capacidade de compreender o mundo de forma ativa.

A organizagio do espagco escolar é uma condicido sine qua non para o
desenvolvimento efetivo da Educagao Ambiental (EA) na escola. O espago ensina,
comunica valores e influencia diretamente a relacio das criancas com o meio ambiente.
Para que a EA seja significativa, é fundamental que o ambiente escolar seja acolhedor,
estimulante e integrado a natureza, possibilitando experiéncias concretas que
despertem o senso de pertencimento e de cuidado com o mundo.

A crian¢a deve ser protagonista na constru¢ao desse espago, participando
ativamente da criacdo e manutencao de ambientes vivos dentro da escola. Canteiros,
hortas, jardins, murais com obras das proprias criangas e espagos interativos
proporcionam um contato mais proximo com a natureza e a autoria infantil, produtora
de espago. Além disso, promovem vivéncia sensorial e estética que favorece a
aprendizagem e o desenvolvimento de um pensamento ambiental critico. Um espago
escolar arido, cimentado, de paredes frias e sem qualquer produgio criativa revela
muito sobre a concepc¢do pedagdgica adotada e, principalmente, sobre o grau de
compromisso da escola com praticas significativas de EA.

A transformacao do espago escolar em um ambiente vivo e participativo nao
¢ apenas uma questao estética, mas um aspecto central para consolidar uma Educagao
Ambiental (EA) critica. Um espago que valoriza a arte, a biodiversidade e a participagao

coletiva pode fortalecer a experiéncia educativa e contribui para que criangas e toda a
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comunidade escolar se envolvam ativamente em processos de aprendizagem ambiental
transformadores.

Portanto, para desenvolver uma EA critica nos Anos Iniciais, ¢ necessario
romper com abordagens que naturalizam os problemas ambientais e oferecer as
criangas a oportunidade de compreenderem o meio ambiente como um campo de
disputa e transformagao social. Isso exige que os professores estejam preparados para
problematizar os conteudos ambientais e evitar simplifica¢des, contribuindo para a
formacao de cidadaos que, desde a infancia, percebam-se como agentes de mudancga.
Esse é o grande desafio da Educacio Ambiental (EA) na escola: ser um espago de
formacio emancipatétia que ndo apenas ensine a cuidar/amar a natureza, mas que
revele as relagcdes de poder que estruturam a crise ambiental e social em que vivemos.

A formagao de professores e a participacao da comunidade escolar sdo fatores
essenciais para o desenvolvimento efetivo da EA com as criangas. No entanto, um dos
principais obstaculos nesse processo ¢ a falta de formagao especifica dos docentes para
abordar questdes ambientais de forma critica e integrada ao curriculo escolar. Como
aponta Jacobi (2005), muitos educadores nao possuem conhecimentos aprofundados
sobre as questdes ambientais, tampouco sabem como incorpora-las em suas praticas
pedagdgicas de maneira transversal e significativa. Essa questdo resulta, muitas vezes,
em abordagens superficiais ou reducionistas da EA, limitadas a ag¢bes pontuais e
descontextualizadas. Para superar esse desafio, é fundamental investir na formagao
continuada dos professores, proporcionando cursos, oficinas e espagos de troca que
articulem aspectos tedricos e praticos da EA, incentivando experimentagoes
pedagdgicas que estimulem a reflexdo critica e a participagao ativa dos estudantes.

Por sua vez, a escassez de recursos materiais e financeiros nas escolas publicas
representa um dos principais entraves para a implementacao efetiva da EA. A auséncia
de materiais didaticos especificos, a precariedade da infraestrutura e a falta de
investimento comprometem a realizagdo de projetos. Essa realidade nio pode ser
naturalizada, pois reflete um cenario de desigualdade educacional que impede a
construcao de uma EA significativa e articulada com os desafios socioambientais
contemporaneos.

Diante desse contexto, torna-se essencial mobilizar esfor¢os para enfrentar
essas dificuldades, exigindo nao apenas investimento estatal, mas também a constru¢ao
de parcerias estratégicas com universidades, organizag¢oes da sociedade civil e demais
atores comprometidos com a democratizacdo do conhecimento ambiental. No
entanto, é fundamental que tais parcerias nao reforcem uma perspectiva mercadologica
da EA, reduzindo-a a praticas pontuais ou campanhas superficiais. Ao contrario, é
preciso que essas articulagoes estejam alinhadas a uma visao critica e emancipatéria.

Assim, a luta pela efetivacio da EA nas escolas publicas deve ir além da
reivindicagao por infraestrutura e materiais; ela precisa envolver um debate mais amplo
sobre politicas educacionais, financiamento publico e o papel da escola na formacao

de cidadaos criticos e engajados na transformagao socioambiental.
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Outro aspecto crucial para o fortalecimento da Educacio Ambiental (EA) na
escola ¢é a participa¢ao ativa da comunidade escolar e das familias. Envolver os pais e
a comunidade nas agGes ambientais amplia o impacto das iniciativas e favorece a
construcao de processos que ultrapassam os muros da escola. A EA, nesse sentido,
deve ser vista como um instrumento de mobilizagdo social. Para que isso acontega, é
necessario que as escolas incentivem o didlogo com a comunidade, promovendo
eventos, rodas de conversa e projetos que estimulem a a¢ao coletiva. Essa interacao
entre escola e comunidade fortalece o papel da EA como um vetor de transformagao
social, contribuindo para a construcdo de uma sociedade mais critica e comprometida

com a justica socioambiental.
As criangas e o colapso ambiental

Ha guem diga que nds, jovens, somos a esperanga. Que vamos salvar o mundo.
Mas nao ¢ verdade, nao o faremos. Nio ha tempo para esperar que a gente
cresca. Precisamos agir imediatamente diante da crise climatica.

Greta Thunberg

Colapso ambiental, emergéncia climatica, ecocidio, pontos de nao retorno...
Sao muitos os termos que escancaram a gravidade da crise ambiental que se desenrola
no século XXI. Essas expressoes nao sao meras abstragdes académicas ou retoricas
alarmistas; ao contrario, elas sintetizam um conjunto de interpretacoes e diagnosticos
que denunciam, de forma contundente, os impactos destrutivos do modelo econémico
dominante. Cada um desses conceitos revela uma somatdéria de movimentos
interpretativos que desafiam a nogao tradicional de desenvolvimento sustentavel,
expondo suas contradi¢des e seus limites. Em vez de representar um equilibrio possivel
entre progresso econdémico e conservagao ambiental, o desenvolvimento sustentavel
tem sido utilizado, muitas vezes, como um discurso legitimador para a continuidade
da exploragao desenfreada dos recursos naturais, disfarcando a magnitude da crise
socioambiental.

O conceito de pontos de nao retorno, por exemplo, alerta para a irreversibilidade
de certos processos de degradagao ambiental, como o derretimento das calotas polares,
a acidificacdo dos oceanos e o esgotamento da biodiversidade. Esses fend6menos nao
sao0 meros "efeitos colaterais" do crescimento economico, mas sim sintomas de um
sistema que ultrapassou os limites biofisicos do planeta. O capitalismo, impulsionado
por uma ldgica extrativista e acumulativa, esta cruzando a linha de chegada da sua
propria inviabilidade ecolégica. O ecocidio, termo que expressa a destrui¢ao deliberada
e sistematica dos ecossistemas, nio é um evento isolado ou resultado de desastres
naturais esporadicos, mas uma engrenagem da economia global. O planeta Terra esta
sendo transformado em um espago cada vez mais hostil para a vida, nio por uma

fatalidade natural, mas como consequéncia direta de decisdes politicas e economicas
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que priorizam o mercado e o crescimento econdomico em detrimento do bem-estar
coletivo.

Diante desse cenario, ndo se mostra prudente continuar ignorando o fato de
que a emergéncia climatica e a crise ambiental ndo sdo ameagas futuras, mas uma
realidade presente. A crise ambiental do século XXI nio se resume a eventos climaticos
extremos ou a degrada¢iao da natureza; ela é, antes de tudo, uma crise civilizatéria, que
questiona os fundamentos do modelo de produgdo e consumo que sustentam o
capitalismo global. O futuro do planeta nao sera definido apenas por inovagoes
tecnoldgicas ou por ajustes no mercado, mas pela capacidade de reimaginar um modo
de vida que respeite os limites da Terra e as multiplas formas de existéncia que nela
habitam.

As palavras de Greta Thunberg, mostradas na epigrafe, carregam um tom
alarmista e estao fortemente ligadas a visio do colapso ambiental, denunciando a
inagao dos lideres globais diante da emergéncia climatica. Sua trajetdria chama atengao
nao apenas pelo contetdo de suas falas, mas também pelo fato de que ela precisou sair
do espaco escolar para construir uma forma de protesto legitima e engajada em defesa
da pauta ambiental. Essa situagao parece, a primeira vista, contraditéria. Afinal, a escola
nao deveria ser um espago de questionamento, luta e protesto? Por que, entdao, uma
jovem precisou abandonar temporariamente a sala de aula para que sua voz fosse
ouvida?

Essa reflexdo pode levar os educadores a repensarem o papel da Educacgio
Ambiental (EA) na escola e a forma como ela ¢ trabalhada com as criangas. A escola,
como sabemos, nao lida bem com o pensamento insubordinado e de protesto. A escola
também parece nao lidar bem com o protagonismo infantil, constituindo-se como um
espago de construcao de resisténcia, de reflexao sobre as desigualdades de incentivo a
participagao politica desde a infancia.

O caso de Greta Thunberg evidencia que, muitas vezes, o proprio sistema
educacional falha em proporcionar um lugar onde as criangas e os jovens possam
expressar suas inquietaces e agir diante dos desafios do mundo contemporaneo.
Dessa forma, cabe aos educadores questionarem: estamos formando estudantes que
apenas repetem discursos sobre sustentabilidade ou estamos incentivando sujeitos que
compreendem os conflitos ambientais e se sentem capazes para agir?

Talvez seja importante para o desenvolvimento da Educagdo Ambiental (EA)
nos anos iniciais recuperar o conceito de crianga como sujeito histérico e de direitos,
ativo, socialmente situada, produtora de culturas que emergem dos processos de
interagao com seus pares e com a cultura do meio no qual esta inserida

Para o desenvolvimento da Educacio Ambiental (EA) nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, é essencial recuperar a concepgao de crianga como sujeito
histérico e de direitos, ativo e socialmente situado. A crianga nao é apenas receptora
de conhecimentos, mas produtora de culturas e saberes que emergem de suas

interagGes com seus pares € com 0 meio sociocultural em que esta inserida.
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As criancas sao agentes ativos na construcao da sociedade, participando
ativamente por meio da intera¢ao e da comunicag¢ao com seus pares, com os adultos e
com o meio em que estao inseridas (Sarmento, 2005; Qvortrup, 2011). Ao expressarem
suas percepcOes sobre a natureza e as questOes socioambientais, elas nio apenas
aprendem, mas também influenciam suas familias e comunidades, muitas vezes sendo
catalisadoras de mudancas de costumes e reflexdes criticas dentro de seus lares.

Para que seu protagonismo seja efetivamente reconhecido, é fundamental que
os educadores superem a visdo tradicional da infancia como uma fase meramente
receptiva e passem a enxergar as criangas como sujeitos historicos, capazes de
interpretar, questionar e transformar a realidade a sua volta. Dessa forma, a Educacao
Ambiental na escola pode extrapolar os limites da sala de aula, promovendo impactos
concretos na sociedade por meio da voz e das agoes das criangas, que, ao levar o que
aprendem para seus familiares e comunidades, contribuem para a construcao de um

olhar mais critico sobre a crise ambiental.
Consideragoes finais

A Educac¢ao Ambiental (EA) nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental nao
pode ser reduzida a um conjunto de conteidos isolados ou a praticas pontuais e
descontextualizadas. Ela deve ser concebida como uma abordagem pedagogica
transformadora, que fomente o debate critico, o enfrentamento das injustigas
socioambientais. Nesse processo, as criangas nao sao meras receptoras de informagoes,
mas sujeitos ativos, capazes de participar de forma significativa na construgao de uma
visdo mais critica e fecunda sobre os desafios contemporaneos. Para que isso acontega,
¢ essencial que docentes, gestores e toda a comunidade escolar estejam abertos a
reconhecer e fomentar o protagonismo infantil nas questoes ambientais. Essa tarefa,
sem duvida, ¢ desafiadora, mas também imprescindivel.

Diante desse cenario, é imprescindivel pensar em estratégias que superem as
barreiras estruturais e epistemoldgicas que limitam a Educacio Ambiental (EA) nas
escolas, garantindo que ela seja desenvolvida de maneira continua e significativa. Isso
implica investir na formagao docente, promovendo um olhar interdisciplinar e
problematizador sobre as questdes ambientais, bem como incentivar a participagao
ativa da comunidade escolar, fortalecendo a relacao entre escola, territério e sociedade.
Assim sera possivel formar criangas que nao apenas compreendam os problemas
ambientais, mas que também se percebam como agentes de mudanga, capazes de
influenciar suas familias, comunidades e 0 mundo ao seu redot.

Ao longo desta discussio, destacamos como a EA pode contribuir para a
formacdo de sujeitos criticos, responsaveis e comprometidos com a justi¢a
socioambiental. Desde a infancia, é essencial que as praticas pedagogicas favorecam a
construgao coletiva do conhecimento e estimulem a problematizacio das relagoes

entre sociedade e meio ambiente. O agravamento da crise ecoldgica e os desafios
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globais que se impdem exigem uma agenda educacional critica. E nesse contexto que
docentes e criancas devem atuar juntos, enfrentando as complexidades do mundo
contemporaneo com reflexdo, a¢do e, sobretudo, esperanca.

Por mais adverso que o cenario parega, educar ¢, acima de tudo, um ato de
esperangar, como nos lembra Paulo Freire (2021). A beleza da educagdo esta exatamente
nessa capacidade de analisar o mundo em sua complexidade e, a0 mesmo tempo,
formar sujeitos capazes de transforma-lo. A EA nos Anos Iniciais nao ¢ apenas um
compromisso pedagdgico, mas um caminho essencial para construir um futuro mais

justo, onde as criangas sejam protagonistas na defesa da vida.
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A PEDAGOGIA DECOLONIAL, A INTERCULTURALIDADE
E O ANTIRRACISMO NA EDUCACAO BRASILEIRA

Rejane Timdteo de Carvalho Amaral
Abstrogildo Fernandes da Silva [iinior

Introdugao

E assim que se cria uma histéria dnica: mostre um povo como uma
coisa, uma coisa s6, sem parar, e ¢ isso que esse povo se torna. B
impossivel falar sobre a histéria unica sem falar sobre poder. Existe
uma palavra em igbo na qual sempre penso quando considero as
estruturas de poder no mundo: nkali. E um substantivo que, em
tradugdo livre, quer dizer “ser maior do que outro”. Assim como o
mundo econémico e politico, as historias também sdo definidas
pelo principio do nkali: como elas sdo contadas, quem as conta,
quando sdo contadas e quantas sdo contadas depende muito de
poder. O poder ¢ a habilidade ndo apenas de contar a historia de
outra pessoa, mas de fazer que ela seja sua histéria definitiva.
(Chimamanda Ngozi Adichie, 2009, p. 12)

Elegemos como epigrafe para iniciar este artigo, o trecho da obra "O Perigo
de uma Histéria Unica", de Chimamanda Ngozi Adichie. A autora, ao discorrer sobre
o poder e a constru¢ao de narrativas dominantes, nos incita a questionar as historias
unicas que moldam nossa compreensio do mundo. No contexto educacional
brasileiro, a necessidade de desconstruir tais narrativas se torna fundamental,
especialmente quando consideramos as desigualdades e a exclusao que ainda persistem
em nossas escolas.

Partindo dessa premissa, o capitulo se propde a analisar o papel da Pedagogia
Decolonial, da Interculturalidade e do Antirracismo na Educacio Brasileira. Nao
consideramos tais questdes como simples ajustes curriculares ou inclusio de novos
conteudos, mas, defendemos que essas abordagens demandam uma mudancga na forma
de ensinar, aprender e reconhecer os diferentes saberes que circulam em nossa
sociedade.

Ao desafiar as estruturas de poder e as relagoes de conhecimento eurocéntricas,
a Pedagogia Decolonial, a Interculturalidade e a Educagao Antirracista abrem caminho
para a constru¢ao de uma escola mais justa, plural e democratica. Nessa escola, a
diferenca cultural é valorizada, as vozes silenciadas sao amplificadas e o racismo ¢
combatido de forma ativa e constante.

O texto estd organizado em trés partes. Na primeira parte, o artigo reflete sobre
os conceitos da Decolonialidade, Interculturalidade e Educacao Antirracista como um
questionamento as estruturas de poder e aos sistemas de conhecimentos que foram

impostos durante a coloniza¢ao e que permanecem na colonialidade. Na segunda parte,
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discute-se a relagao entre a educagio antirracista ¢ a Declaracao de Direitos Humanos,
promulgada em 1948, com o intuito de acabar com o desrespeito aos direitos basicos
do ser humano e a ampliagao do respeito aos direitos e liberdades fundamentais de
todos os seres humanos, sem exce¢iao. Na terceira, reflete sobre a reescrita da historia

das pessoas negras no Brasil. Por fim, tecemos nossas consideragoes.

Decolonialidade, interculturalidade e Educagdo antirracista:
reflexdes sobre os conceitos

Bernadino-Costa e Grosfoguel (2016) situam a decolonialidade como projeto
que teve origem simultinea ao inicio do sistema-mundo moderno/colonial,
compreendendo que este organiza diferencas e desigualdades entre os povos a partir
da ideia de raca. Nesse sentido, “raga” foi a primeira categoria social no sistema de

dominacao social. Para Quijano (2005),

[...] o conceito de raga foi produto mental e social especifico daquele
processo de destruicio de um mundo  histérico e de
estabelecimento de uma nova ordem, de um novo padrio de poder,
e emergiu como um modo de naturalizacdo das novas relagoes de
poder impostas aos sobreviventes desse mundo em destruicio: a
ideia de que os dominados sdo o que sdo, ndo como vitimas de um
conflito de poder, mas sim enquanto inferiores em sua natureza
material e, por isso, em sua capacidade de produgdo historico-
cultural (Quijano, 2025, p.73).

O autor continua ressaltando que originalmente, ou seja, no inicio da
colonizacao, a ideia de raga referia-se aos povos indigenas, vitimas originais dessa nova
relagio de poder, posteriormente, foram incluidas as pessoas negras, vitimas da
diaspora africana, no contexto da escravizagao.

Ainda sobre o conceito de decolonialidade, fundamentados em Bernadino-
Costa e Grosfoguel (2016), o decolonial, como rede de pesquisadores que busca
sistematizar conceitos e categorias, tem uma existéncia bastante recente, porém, como
pratica de oposicao e intervengao surgiu quando o primeiro sujeito colonial do sistema
mundo moderno/colonial reagiu contra os designios imperiais que se iniciou em 1492.

Para melhor compreensio desse conceito retomamos Grosfoguel (2020), ao
diferenciar os termos: colonialismo e colonialidade. Para o autor, colonialismo refere-
se ao contexto da coloniza¢do, ou seja, a conquista dos novos territorios pelos
europeus, momento em que foi instaurado um novo sistema-mundo: patriarcal,
heterossexual, branco, cristao, militar, capitalista, com estruturas enredadas. Ja a
colonialidade refere-se ao contexto po6s independéncia politica, mas com as marcas do
periodo da colonizagdao, um sistema mundo ainda marcado pelo modelo patriarcal,

heterossexual, branco, cristdo, militar. E, nesse cenario, estas heterarquias sao
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consideradas “normas”, sao normatizadas e o que nao se encaixa, sio consideradas
diferencas, que foram historicamente construidas como inferiores.

Nesse sentido, uma Pedagogia Decolonial, propoe um questionamento das
estruturas de poder e sistemas de conhecimentos que foram impostos durante a
colonizagao e que perpetuam na colonialidade. Essa pedagogia promove uma critica
20 eurocentrismo, ao racismo, ao patriarcado e as outras formas de dominacao que se
originaram na colonialidade. Ela se inspira na decolonialidade que propoe a valorizagao
dos saberes, das culturas e das epistemologias dos povos colonizados, que foram
historicamente marginalizados e silenciados. Ainda, promove avang¢os na
transformacao das estruturas de poder, do ser e do saber, construindo assim, uma
sociedade mais justa e plural. Nessa perspectiva, as contribui¢cdes da intelectual negra,
Nilma Lino Gomes, sio fundamentais, pois a autora ressalta a necessidade de
descolonizar o curriculo e as praticas pedagogicas.

Outro conceito relevante no debate é sobre a interculturalidade. Segundo
Catherine Walsh (2009), este conceito esta intrinsecamente ligado a geopolitica do
lugar e do espago, e a resisténcia historica e contemporanea de povos indigenas e
negros. Ela reflete suas iniciativas na constru¢io de projetos sociais, culturais e
politicos, guiados por uma ética e epistemologia de descolonizagdo e transformagao.
Walsh propoe a interculturalidade critica, um projeto que visa a reexisténcia e a
valoriza¢do da vida no imaginario do outro. Esta perspectiva emerge das experiéncias
e lutas de pessoas que historicamente sofreram submissdo e marginalizagio. A
interculturalidade critica, portanto, tem suas raizes nas discussdes politicas
impulsionadas pelos movimentos sociais, buscando transformar as estruturas de poder

e promover a igualdade.

Nesta tradicdo [dos movimentos sociais], a interculturalidade
aparece como parte do discurso politico e de protesto das
popula¢des afetadas pelo desenvolvimento do capitalismo através
da desapropriacio da terra, pela ocupacdo de seus tetritérios por
colonos portadores de outras tradi¢oes e valores culturais, para o
deslocamento dos seus locais de origem para outros territorios,
especialmente grandes cidades, onde se estruturam complexos
culturais multiétnicos, multirregional, intergeracional, de género,
ocupacional, etc., que colocam desafios dificil de resolver através de
mecanismos tradicionais de democracia transformacio que
caracteriza o nosso regime social e politico. (Walsh, 2017, p. 10)

A partir da perspectiva de Catherine Walsh, a decolonialidade e a
interculturalidade critica se entrelacam profundamente, compartilhando raizes nas
lutas contra a opressio histérica e contemporanea, desafiando e transformando
estruturas de poder desiguais. A decolonialidade busca desmantelar o legado do
colonialismo, enquanto a interculturalidade critica propde um didlogo entre culturas
que reconhega as diferencas e questione as relagdes de poder. Nesse contexto, a

interculturalidade se manifesta como ferramenta decolonial, permitindo que povos
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marginalizados reafirmem identidades culturais, resistam a homogeneizacio e
construam projetos alternativos. Walsh destaca que os complexos culturais nas grandes
cidades demandam novas formas de democracia transformadora, evidenciando a
necessidade de abordagens interculturais para sociedades mais justas. A autora também
aponta a insuficiéncia dos mecanismos tradicionais de democracia, ressaltando a
importancia de repensa-la a partir de uma perspectiva decolonial e intercultural,
valorizando a participagao de grupos historicamente excluidos. A obra de Walsh,
portanto, revela a interculturalidade como manifestagio da luta decolonial,
possibilitando a resisténcia a dominagdao cultural e a constru¢ao de alternativas
emancipatorias.

Nesse sentido, consideramos que decolonialidade e interculturalidade
fundamentam a proposta de uma educagao antirracista. Registramos que a educagao
brasileira tem vivenciado transformacoes trelevantes nos ultimos anos, estimulados
pelas demandas sociais de justica, equidade e inclusio. Em meio a esse cenario, a
Decolonialidade, a Interculturalidade e a Educagdo Antirracista emergem como
propostas fundamentais para enfrentar as desigualdades educacionais e valorizar a
diversidade cultural presentes nas escolas. Essas perspectivas nao se destinam apenas
a ajustar curriculos ou incluir novos conteudos, antes, se propoem também a uma
mudanca profunda na forma de ensinar, de aprender e reconhecer os diferentes saberes
que estdo presentes na sociedade.

Segundo Nilma Lino Gomes, em um minicurso “Educacio Antirracista”,

disponibilizado no You Tube, o viés antirracista para a educa¢ao discute,

[...] os reflexos das dificuldades da Educagao Escolar e da politica
educacional incluir o Antirracismo como mais um eixo de uma
educacido democritica, isso tem relagio com as proprias
dificuldades do Brasil, enquanto na¢io, mesmo com todas as
legislacGes, incluir também que o racismo esti em nossa estrutura.
Do ponto de vista da Educacio, nés convivemos com a concretude
de um tipo de racismo diferente que se construiu em relagdo a
outros lugares, que é o racismo que se alimenta da sua propria
negacdo. A caractetistica da ambiguidade é um obstaculo para o
enfrentamento do racismo porque lidamos com a narrativa de
como se o racismo ndo existisse no Brasil. (Gomes, Educacio
Antirracista, You Tube, 6 dez 2022)

Nilma Lino Gomes, em sua analise, destaca que o Brasil enfrenta um grande
desafio ao tentar incorporar o antirracismo como um pilar fundamental da educagao
democratica, revelando a complexidade do racismo estrutural no pais. Apesar da
existéncia de legislacoes, a efetiva inclusao do antirracismo ¢ dificultada pela persistente
negacao do racismo, uma caracteristica peculiar do contexto brasileiro. Essa negacao
obstrui o reconhecimento das desigualdades raciais e, consequentemente, a
implementagao de politicas educacionais eficazes. A autora ressalta a urgéncia de uma

educacdo antirracista que niao apenas reconhe¢a as manifestagdes do racismo no
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ambiente escolar, mas que também promova ativamente a valorizacao da historia e
cultura afro-brasileira, combatendo esteredtipos e garantindo a igualdade de
oportunidades. A visao de Gomes (2022) evidencia que o racismo esta profundamente
enraizado nas estruturas da sociedade, demandando uma transformagao profunda na
educacdo para superar a perpetuacao das desigualdades e construir um futuro mais
justo e equitativo.

Ao questionar as estruturas de poder e as relagdes de conhecimento que
tradicionalmente se impuseram, essas abordagens desafiam o eurocentrismo e as
praticas racistas que ainda persistem na educagao. Por meio de praticas mais criticas,
dial6gicas e humanizadoras, a pedagogia decolonial, intercultural e antirracista se
empenha em transformar a escola em um espago de valorizagao das diferengas, e nao
de sua categorizagao, antes como promogcao da justi¢a social. Os fundamentos tedricos
e praticos dessas pedagogias, revelam grande relevancia e enfrentam os desafios para a
educacio brasileira contemporanea.

Neste sentido, Gomes (2022) reflete a partir das abordagens pedagdgicas para
uma escola antirracista, que elas caminham lado a lado as pedagogias oficiais, sendo
importante o conhecimento da existéncia da pedagogia antirracista pelos que
pertencem a area da educagdo. A autora ressalta sobre a importancia de uma escola
publica de carater democratico, emancipatério, laico, assinalando a necessidade de se
firmar também em uma base antirracista. Desse modo, ela reforca a ideia de uma chave
que precisa ser virada nos discursos da educagio por meio de uma perspectiva
antirracista, principalmente no que tange a escola publica.

Diante do exposto, faz-se importante mencionar a autora Barbara Carine,
mulher negra, baiana, intelectual, professora do Instituto de Quimica na Universidade
Federal da Bahia, escritora de varios livros e artigos, e também influenciadora digital e
idealizadora da Escola Afrobrasileira Maria Felipa, comunidade escolar composta por
negros, brancos e indigenas, assim como pessoas trans, cis, com deficiéncia, jovens,
adultas, periféricas e nao periféricas, urbanas, pobres, de classe média.

Essa institui¢ao escolar foi a primeira Escola Afro-brasileira registrada em uma
Secretaria de Educa¢iao no Brasil, com base em uma pratica educacional antirracista e
emancipatoria.

No prefacio da recente obra da autora Barbara Carine -Como ser um educador
antirracista - (2023) encontra-se as palavras da autora Nilma Lino Gomes, na qual se
evidencia a importancia da idealiza¢ao da Escola Afro-Brasileira Maria Felipa em uma
proposta educacional decolonial como importante contribuicdo a educagao
emancipatoria. Assim, ao longo de sua reflexdo, Barbara reflete a educagao e a escola
pensadas e repensadas a partir de perspectivas nao ocidentalizadas e, sobretudo,
racializadas. A autora convida educadoras (es) a repensarem as agdes pedagdgicas, bem
como sua formag¢ao e papel enquanto educadoras (es) e, a partir da compreensao de
conceitos como a luta antirracista, racismo estrutural, cotas raciais, educacio
emancipatoria, pacto pela branquitude, revelar a possibilidade de desenvolver praticas

antirracistas em sala de aula e na vida.
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Tanto Barbara Carine quanto Nilma Lino Gomes convergem sobre a
necessidade de transcender a mera denuncia do racismo e avancar em direcao a
construcao de alternativas educacionais concretas. A obra de Barbara Carine, longe de
ser um manual de férmulas prontas, emerge de sua rica experiéncia como educadora e
idealizadora da escola Afro-brasileira Maria Felipa, enfatizando o valor do
conhecimento enraizado na pratica.

Paralelamente, Nilma Lino Gomes nos convida a refletir sobre a importancia
de ir além da producao de artigos e livros que apenas denunciam a realidade dicotémica
e colonialista, e sim empenhar-nos na criagdo de propostas que desafiem o
eurocentrismo ¢ o curriculo colonial prevalecente. Ambas as autoras, portanto,
destacam a urgéncia de uma educagao antirracista que se traduza em agoes e curriculos
transformadores, capazes de romper com as estruturas de desigualdade.

Em particular, Barbara Carine discute o negacionismo do racismo, que ela
denomina "preconceito estrutural” e estabelece uma ligagio direta com o conceito de
branquitude. A branquitude, enquanto conjunto de privilégios estruturais usufruidos
pot pessoas brancas, ¢ sustentada e refor¢ada pelo negacionismo. Ao negar a existéncia
do racismo, ou a0 minimizar seus efeitos, perpetua-se um sistema que assegura o lugar
de poder das pessoas brancas, muitas vezes sem que haja consciéncia disso. A
invisibilidade desses privilégios contribui para a falsa ideia de meritocracia, assim, o
sucesso ¢ atribuido apenas ao esfor¢o individual, ignorando as barreiras sistémicas
enfrentadas por pessoas negras. Portanto, compreender a relagdo entre branquitude e
racismo estrutural implica reconhecer a responsabilidade das pessoas brancas na luta
antirracista, exigindo um esfor¢o para desconstruir privilégios, questionar narrativas

dominantes e promover a equidade racial. Para a autora,

[...] essa mesma branquitude que ctiou o conceito de raca hoje lava
as maos afirmando que ragas ndo existem e que o que existem sao
racas humanas. “Mas eu sou branco e nio criei o racismo, Barbara.
Nio tenho nada a ver com isso. Até tenho amigos negros.” O termo
branquitude nio se refere as pessoas em suas singularidades; trata-
se de uma categoria social, que se refere a um lugar de vantagens
simbdlicas, subjetivas e materiais disponiveis para as pessoas
identificadas como brancas em uma sociedade que o racismo ¢
estrutural. Essa identificacdo no Brasil é fenotipica, ou seja, se da
pela estética, e ndo pela constituicdo genética (gendtipo) (2023, p.
36-37).

A citagdo de Barbara Carine critica a hipocrisia da branquitude, que primeiro
criou o conceito de raga para justificar desigualdades e agora o nega para evitar
responsabilidade pelo racismo estrutural. Ela esclarece que "branquitude” nio se refere
a individuos, mas a um lugar social de privilégios materiais e simbolicos, acessivel a
quem ¢ identificado como branco numa sociedade racialmente estruturada, por meio
de caracteristicas fenotipicas. Nesta dire¢do, a autora convida a reflexao sobre este

lugar de vantagens simbdlicas e subjetivas, chamado de privilégios, vivenciados em
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uma sociedade branca, mesmo que nao sejam por elas signatarias. E neste espaco do
educar, e no espago para a vida, a autora convida por meio de suas experiéncias
representadas e compartilhadas, a professora e o professor “se levantarem para ajudar

a juventude a construir sonhos emancipatérios’. Para educadoras (es), afirma,

[...] que a partir da sensibilidade docente para as opressoes
estruturais, fundamentalmente o racismo, deve-se buscar
desenvolver um olhar antirracista de natureza pratica. A finalidade
dele é notarmos para além da face visivel do racismo aquilo que
segue velado/dissimulado e atuarmos por meio da dimensio
pedagdgica, construindo os mecanismos de denuncia e reversido
desse grande flagelo social, que até os dias de hoje faz o povo preto
sangrar no nosso pafs de varias formas: na dimensio corpoérea
diretamente, mas também cultural, psicoldgica, epistemoldgica,
religiosa, estética, curricularmente e em tantas outras dimensoes.
(2023, p. 134)

Ha urgéncia de uma abordagem antirracista na educagao e isso se evidencia na
analise que entrelaga a sensibilidade docente com os ideais dos direitos humanos. A
sensibilidade docente, como aponta a autora, ¢ a chave para desvendar as opressdes
estruturais, com o racismo no centro dessa analise. Mais do que identificar o racismo
explicito, é preciso um "olhar antirracista de natureza pratica", capaz de perscrutar o
racismo velado e multifacetado que permeia a sociedade. Esse racismo, um "flagelo
social", nio se restringe a dimensdo corpdrea, mas se infiltra nas esferas cultural,
psicolégica, epistemoldgica, religiosa, estética e curricular, exigindo uma atuagao
pedagdgica que denuncie e reverta essa realidade.

Nesse contexto, a Declaracao dos Direitos Humanos emerge como um farol,
um ideal que expande os direitos e liberdades fundamentais, servindo como base para
a construcao de um paradigma educacional antirracista e emancipatorio. Embora os
direitos humanos ainda nao sejam plenamente realizados, a Declaracdo representa um
marco na luta pela equidade, e a reflexao sobre politicas educacionais e de direitos
humanos se torna crucial para concretizar esse ideal. Assim, a educag¢io se transforma
em um campo de batalha contra o racismo, ¢ a sensibilidade docente, munida dos
principios dos direitos humanos, busca transformar a realidade e construir uma

sociedade mais justa.

A Declaragao de Direitos Humanos e a relagio com a educacgio
antirracista

Ao discorrer sobre politicas educacionais, educa¢ao inclusiva e direitos
humanos, Santos (2012) relembra que a Declaragao de Direitos Humanos promulgada
em 1948, é um documento elaborado pela Organizacio das Nag¢oes Unidas com o

objetivo de acabar com o destespeito aos direitos basicos do ser humano e a ampliag¢ao
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do respeito aos direitos e liberdades fundamentais de todos os seres humanos, sem
exce¢do. A autora refor¢a sobre as promessas da Declaragdo niao estarem em sua
totalidade, conquistadas pela sociedade. No entanto, a vida em uma sociedade mais
livte do que no passado, ocorreu pela existéncia de uma consciéncia como a que se
propde a Declaracao, embasando nas principais Constituicoes de pafses democraticos
na garantia de equidade de direito para todo ser humano, como o direito a instrucio,
pelo menos nos graus elementares e fundamentais, orientando o sentido do pleno
desenvolvimento da personalidade humana, bem como, do fortalecimento do respeito
pelos direitos e liberdades fundamentais (Brasil, 2003 apud Santos, 2012).

Em referéncia ao processo histérico que envolve a tematica inclusiva, a alusao
as pessoas com deficiéncia se insere também nas discussoes a respeito de um publico
marcado por uma histéria excludente, desenhado na histéria de pessoas pretas,
indigenas, mulheres, criangas, ora categorizadas como um grupo subalternizado e
permeados pelo racismo, sexismo, etarismo e pelo capacitismo, dentre outras formas
de discriminacio.

Mencionamos Pletsch quando a autora propoe refletir a tematica da deficiéncia
como uma agenda de pesquisa na qual a deficiéncia nao seja mais colocada de maneira
isolada do conjunto das relagdes sociais, mas entendida a partir de conceitos como por
exemplo, classe, género e raga. (Pletsch, 2020). A autora nos instiga a questionar a
antiga crenca na homogeneidade como fator facilitador da aprendizagem,
evidenciando que a diferenca, em sua multiplicidade de expressoes ¢ o que impulsiona
o desenvolvimento humano. Essa mudanca de perspectiva exige que a pesquisa em
Educagao Especial se volte para a analise do carater multifacetado da deficiéncia,
considerando fatores como classe, raga e género que moldam a experiéncia da
deficiéncia e impactam as condi¢des de desenvolvimento dos sujeitos.

Ao reconhecer a intersec¢ao entre deficiéncia e desigualdades sociais, Pletsch
defende a construgao de uma educagdo inclusiva que promova a justi¢a social e a
democratizagao do acesso a educagao, combatendo a exclusao e a marginalizagao. A
inclusdo de questoes étnico-raciais nesse debate se faz urgente, na medida em que as
desigualdades raciais se entrecruzam com a deficiéncia, aprofundando a exclusio e a
discrimina¢ao. Integrar a perspectiva étnico-racial na constru¢ao de uma educagao
verdadeiramente inclusiva implica reconhecer e combater o racismo estrutural que
permeia a sociedade e o sistema educacional, garantindo que a diversidade seja
valorizada e que todos os estudantes tenham acesso a oportunidades equanimes de
aprendizagem e desenvolvimento.

No proximo tépico, reafirmamos a importancia da Pedagogia Decolonial na
educacio brasileira. Registramos como essa perspectiva desafia as narrativas historicas
eurocéntricas e valoriza os saberes e culturas historicamente marginalizados, buscando
romper com o legado de desigualdades e promover uma educagao mais justa.
Fundamentamos em autores como Candau e Oliveira (2010) e Nilma Lino Gomes
(2024) para a compreensao da Pedagogia Decolonial e seu papel na desconstrugao de

estruturas de poder e na constru¢ao de um conhecimento menos colonizado.
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Para Além da Histéria Unica: A Pedagogia Decolonial e a
Desconstru¢dao do Eurocentrismo

Candau e Oliveira (2010) apontam que foi principalmente a partir da década
de 1990 que surgiram nas reflexdes da literatura académica a presenca das questdes
relacionadas a identidade nacional e da reescrita das histérias do povo negro no Brasil,
viabilizando o movimento do debate sobre a colonialidade do saber, do poder e do
ser, no sentido de compreender que “a histéria dos negros foi invisibilizada na
perspectiva da construgao de uma nacionalidade em bases eurocéntricas”. (P. 36). Os
autores dialogam sobra a ideia de reescrita da Histéria dos povos negros no Brasil,

questionando e trazendo a reflexao,

[...] petguntamo-nos: serd que o resgate dessas historias, numa
perspectiva de politicas publicas de reconhecimento da diferenca
colonial — isto é, histria da Africa como elemento condicionador
na formacdo da nacdo brasileira e as propostas oficiais de
reparagbes -, pode mobilizar um projeto de emancipa¢io
epistémica, na perspectiva de produc¢io de conhecimentos “outros?
[...] Nesse sentido, a proposta de uma pedagogia decolonial e de
interculturalidade critica requer a superagdo tanto de padrOes
epistemoloégicos hegemonicos no seio da intelectualidade brasileira
quanto a afirmacio de novos espa¢os de enuncia¢io epistémica nos
movimentos sociais. (2010, p.36)

Candau e Oliveira (2010) propoem que o resgate da histéria africana na
formacdo do Brasil e politicas de repara¢io podem impulsionar uma emancipagao
epistémica, criando conhecimentos "outros". Para isso, defende uma pedagogia
decolonial e intercultural critica, que supere padroes epistemolégicos hegemonicos na
intelectualidade brasileira e que abra espacos para novas vozes epistémicas nos
movimentos sociais.

No Brasil, ainda se vivencia marcas da colonizagao portuguesa refletidas nas
desigualdades sociais, culturais e raciais. Desse modo, a pedagogia decolonial propoe
um rompimento com o eurocentrismo e a valorizagao dos saberes plurais e locais, na
maneira de ensinar e educar a educagao publica. Partindo, assim, como reflete Lino
(2024), do principio da desconstrugao de um imaginario negativo que o racismo incute
nas pessoas a ideia da inferioridade e superioridade racial.

Candau e Oliveira (2010) reforcam que, “A nova legislagao associa nagao
democratica com o reconhecimento de uma sociedade multicultural e pluriétnica, com
o objetivo de educar, na pluralidade para a interculturalidade e a valorizag¢ao das
identidades.” (p. 33).

Na dire¢dao deste pensamento, segue-se relevante uma mudanca de olhar do
paradigma das diferencas que se estabelecem nas particularidades e singularidades de

cada ser, ou de cada individuo na sociedade a qual faz parte. Penna (2014), a partir de
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uma convergéncia freiriana, entre a obra Pedagogia do Oprimido (1968) e o
pensamento decolonial, busca um olhar pedagdgico sobre a teoria pds-colonial latino-
americana, apontando que o objetivo da obra de Freire busca a desconstrugao do mito
da estrutura opressora como uma estratégia para que o educando pudesse questionar
os aspectos da realidade outrora, tidos como dados. Dessa forma, analisa-se que a
literatura decolonial se propoe a desconstrucao do mito do eurocentrismo, por meio
do paradigma da colonialidade/modernidade, no intuito de produzir um
conhecimento menos colonizado e excludente.

Penna (2014), inspirada em Freire, menciona o deslocamento do lugar de fala
proposto pelo autor como um papel fundamental no processo de desconstrugao da
mitologia da estrutura opressora. A palavra é tida como uma praxis, um fruto da agao
e da reflexdo humana, com o papel de pronunciar o mundo, problematiza-lo e de
modifica-lo.

A autora remonta um importante conceito freiriano que aponta a palavra como
acao, se aproximando do argumento da perspectiva pos-colonial, em que a linguagem
e o discurso ocupam lugar central. Desse modo, Penna ressalta que o objetivo de
libertagao das classes oprimidas liga-se, diretamente, a conquista da capacidade destas
de também dizer a palavra, dizendo-a conforme a sua forma de perceber a realidade

ou emitindo-a a partir do seu lugar de fala. Deste modo, elucida,

Se dizer a palavra verdadeira, que ¢é trabalho, que é praxis, é
transformar o mundo, dizer a palavra ndo é privilégio de alguns
homens, mas direito de todos os homens. Precisamente por isto,
ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho. Ou dizé-la para
os outros, num ato de prescri¢do, com a qual rouba a palavra dos
demais. (Freire, 2005, p. 91, apud Penna 2014)

Paulo Freire nos lembra que a "palavra verdadeira", aquela que se traduz em
acao e transformaciao do mundo, é um direito inerente a todos os seres humanos, e
nao um privilégio de poucos. Essa palavra nao se constréi no isolamento, mas sim no
dialogo, na troca, na praxis coletiva. Negar a alguém o direito de expressar sua palavra,
de participar ativamente na construcio da realidade, é roubar-lhe a proépria
humanidade. Freire nos alerta para o perigo da palavra prescritiva, aquela que se impoe
de cima para baixo, que silencia o outro e o impede de ser sujeito de sua propria
historia. A verdadeira palavra, a palavra transformadora, nasce do encontro, do
respeito, da escuta atenta, da construc¢ao conjunta de um mundo mais justo e humano.

A ideia de Paulo Freire sobre a "palavra verdadeira" ecoa os principios do
"lugar de fala", conectando a ac¢do transformadora com a validagao da experiéncia.
Ambos valorizam o dialogo horizontal e a critica as estruturas de poder que silenciam
vozes marginalizadas. Ao defender que a palavra nio ¢é privilégio de poucos, Freire
antecipa a no¢ao de que a experiéncia confere autoridade para falar sobre determinadas
realidades. Ambos os conceitos buscam, em udltima analise, o empoderamento de

individuos e grupos historicamente excluidos, a fim de construir uma sociedade mais
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justa e democratica, na qual todas as vozes sejam ouvidas e valorizadas na
transformacao social.

Em perspectiva semelhante, Mello e Cabistani (2019) discutem o lugar de fala
como um contraponto ao silenciamento das vozes de grupos que foram historicamente
invisibilizados, que emergiram nao apenas em debates publicos, mas entre militantes,
académicos e demais interessados. Neste viés, as autoras ressaltam a necessidade de se
lembrar dos percursos intelectuais, das lutas de mulheres negras ao longo da historia,
bem como dos estudos sobre diversidade e género, que debatem a respeito de quem
tem o poder do discurso. A esse respeito as autoras apresentam: “Desde essa
perspectiva, o termo serve para reivindicar o poder de falar e produzir discursos “como
sujeito universal, comumente representado pelo homem branco, cis e hétero (e,
importante marcar, dotado de um corpo adequado a uma suposta normalidade)”.
(Mello e Cabistani, 2019, p. 126)

Retomando a reflexao em Penna (2014), ha uma convergéncia entre os autores
que discutem sobre a decolonialidade, o fato de todos direcionarem-se para o
argumento de que o pos- colonialismo configura um novo lugar de fala, ou um novo
lugar de enunciagao do ponto de vista da geopolitica do conhecimento, caracterizando-
se como uma forma de resistir a colonizagao cognitiva. Um ponto no qual as historias
locais e individuais de um povo aparecam valorizadas de maneira adequada. Neste

sentido, Mignolo afirma que,

[...] a diferenca colonial é o espago onde emerge a colonialidade do
poder. A diferenca colonial é o espago onde as historias locais que
estdo inventando e implementando os projetos globais encontram
aquelas historias locais que os recebem; é o espago onde os projetos
globais sao forcados a adaptar-se, integrar-se ou onde sio adotados,
rejeitados ou ignorados. A diferenca colonial é, finalmente, o local
a0 mesmo tempo fisico e imaginario onde atua a colonialidade do
poder, no confronto de duas espécies de historias locais visiveis em
diferentes espacos e tempos do planeta. (Mignolo, 2020, p.10)

Para o autor, a "diferenca colonial", ¢ mais do que um conceito; é o palco que
se desenrola a complexa interagio entre poder e conhecimento. E neste espago que a
"colonialidade do poder" se materializa, onde as histérias locais que buscam impor
seus projetos globais se encontram com aquelas que recebem tais projetos. Nao se trata
de um encontro passivo, mas de um choque, uma negocia¢ao constante, que 0s
projetos globais sio obrigados a se adaptar, integrar, ou até mesmo serem rejeitados
pelas historias locais. A "diferenc¢a colonial" é, portanto, um campo de batalha, um
local tanto fisico quanto imaginario, onde a "colonialidade do poder" se manifesta no
confronto entre diferentes vises de mundo. F£ um espaco de tensio e resisténcia, onde
as historias locais lutam para manter sua identidade e autonomia diante da imposi¢ao

de projetos globais.
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Ressaltamos a histéria no plural, ou seja, “historias”. Relacionamos com a
feminista e escritora nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie, que apresenta em sua obra
“O perigo de uma histéria unica” (2009), ela refor¢a que a histéria Gnica de um povo
remete a uma postura de poder, no sentido de que, historias unicas costumam surgir
como versoes contadas por quem foi "maior que o outro”, delineando as estruturas de

poder sobre um povo. Desse modo, declara,

[...] as histérias importam. Muitas histérias importam. As historias
foram usadas para espoliar e caluniar, mas também podem ser
usadas para empoderar ¢ humanizar. Elas podem despedacar a
dignidade de um povo, mas também podem reparar essa dignidade

despedacada. (2009, p. 16)

A autora refor¢a que as histérias carregam um poder imenso, capaz de tanto
destruir quanto construir realidades. Elas podem ser usadas como armas de opressao,
para despojar e caluniar, ou como ferramentas de empoderamento e humanizagio,
para reparar dignidades feridas. A chave reside na pluralidade: "Muitas histérias
importam". Ao reconhecer a importancia de diversas narrativas, rompemos com a
hegemonia da "histéria unica", aquela que frequentemente é contada a partir da
perspectiva do dominante. Adichie nos convida a uma reflexao profunda sobre o papel
das historias na construgao de nossa identidade e do mundo, e a responsabilidade de
considerar todas as narrativas para que a verdade seja multifacetada e justa.

Nesse sentido, podemos destacar a luta dos movimentos negro e indigena no
Brasil, que em busca de romper com a histéria tnica e ampliar o reconhecimento das
multiplas narrativas que compoem o paifs, culminou em conquistas legislativas
significativas. As Leis 10.639/03 e 11.645/08 representam um marco na desconstrucio
da visao eurocéntrica, ao tornar obrigatorio o ensino de historia e cultura africana, afro-
brasileira e indigena nas escolas. Essa materializacio da concep¢ao decolonial em
politicas publicas exige, agora, a transformacao profunda do curriculo e das praticas
pedagdgicas, para que a educagio se torne um espaco de valorizaciao da diversidade e

de construc¢ao de uma sociedade mais justa e equitativa.

Na educacio, a parte que nos interessa mais imediatamente aqui, as
reivindicagbes eram, entre outras, as seguintes: contra a
discriminagdo racial e a veiculacdo de idéias racistas nas escolas; por
melhores condi¢Ges de acesso ao ensino a comunidade negra;
reformulacio dos curticulos escolares visando a valorizacio do
papel do negro na Histéria do Brasil e a introducdo de matérias
como Histéria da Africa e linguas africanas; pela participagio dos
negros na elaboracio dos curriculos em todos os niveis e 6rgaos
escolares (Hasenbalg, 1987, apud Brasil, 2005, p. 24)

A citagao de Hasenbalg revela as aspiragdes do movimento negro por uma

educacdo transformadora que superasse o racismo estrutural. As reivindicagoes
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abarcavam desde o combate a discriminacdo e a propagacao de ideias racistas nas
escolas, até a garantia de acesso equitativo e melhores condi¢gdes de ensino para a
comunidade negra. A reformulacdo dos curriculos, com a inclusao da histéria e cultura
africana, bem como a participa¢ao ativa de negros na elaboracio desses curriculos,
evidenciava o anseio por uma educacao que valorizasse a historia e a identidade negra,
rompendo com a hegemonia eurocéntrica e promovendo a equidade racial.

A proposta das Leis constitui-se em instrumentos de orientagao e afirmacgao
para o combate a discriminagao, e reafirma a importancia de promover no ambiente
escolar a necessaria valorizac¢ao das matrizes culturais no Brasil, prevendo uma revisao
curricular, inclusao de saberes indigenas, africanos e quilombolas nos contetdos
escolares, formacao docente, capacitagiao de professores para trabalhar com uma visao
critica e pluralista do conhecimento, assim como a produg¢ao de materiais didaticos no
que se refere a elaboracdo de livros e recursos pedagdgicos que contemplem a
diversidade cultural, inclusive pela participagio dos negros no movimento de
elaboracdo desses materiais.

A partir de documentos oficiais como as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagoes
Etnico-Raciais, DCNERER), ¢ para o Ensino de Hist6ria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, (2004) o MEC, apresenta o documento,

O Ministério da Educacio, comprometido com a pauta de politicas
afirmativas do governo federal, vem instituindo e implementando
um conjunto de medidas e agées com o objetivo de corrigir
injusticas, eliminar discriminac¢des e promover a inclusio social e a
cidadania para todos no sistema educacional brasileiro. O Brasil, ao
longo de sua historia, estabeleceu um modelo de desenvolvimento
excludente, impedindo que milhdes de brasileiros tivessem acesso
a escola ou nela permanecessem. Com a criagdo da Secretaria de
Educacio Continuada, Alfabetizacio e Diversidade (Secad), o
Ministério da Educagdo da um grande passo para enfrentar a
injusti¢a nos sistemas educacionais do pais. (Brasil, 2004, p. 5)

Ao promover a justi¢a epistémica, a perspectiva decolonial desafia as estruturas
hegemonicas de conhecimento, incentivando a construgio de uma educagdo mais
plural, democratica e humanizadora. Oliveira e Candau (2010), reforcam nesse sentido,
que essa demanda que se destina aos sistemas de ensino, se faz como uma resposta as
reivindicagGes das politicas de agdes afirmativa, assim como, de reparagbes e
valorizagdes das historias, culturas e identidades dos movimentos sociais negros.

Se imprime nesta proposta de uma visao pluralista na educagao a nuance
intercultural dialégica entre as culturas, de modo que uma nao se sobreponha a outra.
Assim, perpassa o sentido da ideia de uma tolerancia ao outro, ou de apenas reconhecer
a existéncia de outras culturas, mas de uma mudan¢a de olhar que busca o
reconhecimento entre as pessoas e a interacao entre os saberes. Oliveira e Candau

(2010), apresentam que o reconhecimento da pluralidade étnica da sociedade humana
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se faz como garantia do ensino das contribui¢des das diferentes etnias na formacao do
povo brasileiro.

Oliveira e Candau (2010), a partir de seus estudos provocam ao questionar a
possibilidade de se desenvolver uma pedagogia decolonial, intercultural e antirracista
na educagio brasileira atualmente. O questionamento se constitui como reflexdo de
ponto de partida aos que se empenham na desconstrucao das marcas deixadas pela
colonizagao entre as pessoas, como desafios para a Educac¢ao Brasileira. E que, embora
as abordagens decolonial, intercultural e antirracista possuam suas especificidades, elas
se articulam em um objetivo comum: promover uma educacdo critica, plural e
inclusiva. E de tal modo, desafiam o modelo educacional hegemonico e defendem

praticas pedagogicas que reconhecem a diversidade de saberes, culturas e identidades.
Considerag¢oes Finais

O capitulo buscou explorar a relagdo entre a Pedagogia Decolonial, a
Interculturalidade e o Antirracismo na educacao brasileira, reconhecendo-as como
pilares essenciais para a constru¢ao de um ambiente escolar mais justo, plural e
democratico. Ao longo da analise, evidenciamos como a desconstrugiao da "histéria
unica", conforme propoe Chimamanda Ngozi Adichie, é fundamental para desafiar as
estruturas de poder e as narrativas eurocéntricas que historicamente marginalizaram os
saberes e as culturas dos povos colonizados.

A Pedagogia Decolonial, ao questionar as bases do conhecimento
eurocéntrico, abre caminho para a valorizagdo de epistemologias plurais e para a
construcao de um curriculo que contemple a diversidade de histérias e experiéncias
que compoem o Brasil. A Interculturalidade, por sua vez, promove o didlogo entre
culturas, reconhecendo as diferencas e questionando as relacdes de poder, enquanto o
Antirracismo se apresenta como uma pratica constante de combate ao racismo em suas
diversas manifestacoes.

As Leis 10.639/03 e 11.645/08, frutos da luta dos movimentos negro e
indigena, representam um avango significativo na materializacio da concepgao
decolonial em politicas publicas, ao tornarem obrigatério o ensino de histéria e cultura
africana, afro-brasileira e indigena nas escolas. No entanto, a efetivacdo dessas leis exige
uma transformacdo profunda do curriculo e das praticas pedagdgicas, para que a
educacio se torne um espago de valorizagao da diversidade e de construgdo de uma
sociedade mais justa e equitativa.

Acreditamos que a educagdo, ao se apropriar dessas perspectivas, tem o
potencial de formar cidadaos criticos, conscientes de seu papel na transformagao social
e comprometidos com a construcdo de um futuro que a igualdade e a problematizagao

das diferencas sejam valores fundamentais.
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A PESQUISA EM POLITICA EDUCACIONAL NO BRASIL:
DESAFIOS TEORICOS, METODOLOGICOS E
EPISTEMOLOGICOS

Jagueline Barros Vidigal.

Maria Simone Ferraz, Pereira.

Apoio: Fapemig

Introdugao

Esse texto objetiva tecer uma reflexdo acerca da pesquisa cientifica em politica
educacional no Brasil e apresentar breves consideragdes sobre as epistemologias no
campo de pesquisa. Além disso, o trabalho discute limites e possibilidades da investi-
gacdo em politica educacional e as contribui¢es de algumas abordagens para se pensar
esse processo de pesquisa.

Utilizando uma abordagem tedrica e bibliografica, ancorada por autores como
Ball (2011), Tello (2012), Stremel (2016), Mainardes (2018), Masson (2014), Krawczyk
(2012), dentre outros, o artigo apresenta um panorama geral sobre alguns referenciais
teorico e epistemoldgicos que tém sido utilizados nas pesquisas do campo da politica
educacional, a partir da discussdo com os estudos dos autores citados no referencial
bibliografico.

Inicialmente, este trabalho apresenta e contextualiza o campo da pesquisa em
politica educacional no Brasil e seu histérico, apontando como este se organizou e
quais foram as principais influéncias em sua constituicao, enfatizando aspectos
histéricos, sociais e politicos. Em seguida, sao apresentadas algumas epistemologias
utilizadas nos estudos cientificos em politica educacional e suas principais
possibilidades enquanto recurso metodolégico. Por fim, as consideragdes enfatizam os

principais desafios e possibilidades para a pesquisa nessa area.
A pesquisa em politica educacional no Brasil: breves consideragoes

A histéria da pos-graduagao, no Brasil, estd vinculada as mudancas historicas e
sociais da sociedade brasileira ¢ da educagao em geral. Segundo Queiroz (2023), a
estruturagao da poés-graduagao, no Brasil, tem sua génese nos anos de 1930, apds a
revolugao que ocorreu nesse periodo e que marcou um momento de modernizagao
educacional no pafs. De acordo com a autora, “[...] o termo “pds-graduagao” foi

utilizado pela primeira vez no Estatuto da Universidade do Brasil, em seu artigo 717

(p.44).
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Neste sentido, a pesquisa sobre educagao, no Brasil, é recente e suas primeiras
evidéncias datam do final da década de 1930, quando ¢é criado o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep, em 1937. Para Krawczyk
(2012, p. 4), é a partir da década de 1940 que o pensamento educacional brasileiro “[...]
adquiriu um carater politico, sociolégico e historico”, época em que os interesses de
pesquisa se voltaram, entdo, para questoes sobre a sociedade e os processos educativos
existentes, “[...] com a intencionalidade de discernir qual ¢ a fun¢ao da educacido nas
relagoes sociais do pais”.

Em relagio ao campo de estudos sobre politica educacional', este “[...]
caracteriza-se como um espago estruturado, relativamente autonomo, de posicoes e de
lutas, no qual os aspectos politicos interferem significativamente, ora no seu capital
especifico, ora no habitus dos seus agentes ou nas relagdes objetivas entre seus
ocupantes”. (Stremel, 2016, p. 39).

Os primeiros estudos em politica educacional datam da década de 1950 e se-
gundo Lievore e Bastos (2020), ¢ possivel dividi-los em trés momentos: o primeiro
deles sendo impulsionado por 6rgaos governamentais com o objetivo de organizar a
educacio nacional, subsidiando a elaboragao de politica educacional, de acordo com o
contexto das décadas de 1950 e 1960; o segundo pela institucionalizagao dos estudos
em politica educacional, a partir da década de 1960, com a criagao dos Programas de
P6s-Graduagao (PPGEs), da Associa¢ao Nacional dos Pesquisadores em Administra-
¢do Escolar (ANPAE)® e, na década de 1980, do Grupo de Trabalho 5 (GT5)— deno-
minado Estado e Politica Educacional no 4mbito da Anped’; e o terceito momento,
no decorrer da década de 1990, a partir do aumento de publicacGes sobre a tematica,
criagdao de grupos, linhas de pesquisas e de peridédicos cientificos.

A constru¢ao do campo de estudos e de pesquisas académicas sobre politica
educacional possui interface direta com a educagio publica e as mudangas politicas que
as influenciaram diretamente, assim como com as pesquisas em politicas sociais.
Embora existissem cursos de pds-graduagao, no Brasil, antes de 1965, foi nesse ano

que a Camara de Ensino Superior (CES), do Conselho Federal de Educagao, aprovou

1A politica educacional diz respeito as decisGes que o Poder Publico, isto é, o Estado, toma em relagdo a educagio.
Tratar, pois, dos limites e perspectivas da politica educacional brasileira implica examinar o alcance das medidas
educacionais tomadas pelo Estadobrasileiro”. (Saviani, 2008, p.7). Disponivel em Politica educacional brasileira:
limites e perspectivas. Acesso em 18 mar 2025.

2 Na sua fundacio em 1961, a ANPAE foi batizada como Associacio Nacional de Professores de Administraciao
Escolar. Subsequentemente, foi denominada Associagio Nacional de Profissionais de Administragdo Escolar, em
1971, em Niterdi; Associacio Nacional de Profissionais de Administracio Educacional, em 1976, em Brasilia;
Associagao Nacional de Profissionais de Administracao da Educag¢io, em 1980, no Rio de Janeiro; e, finalmente,
Associacao Nacional de Politica e Administracao da Educagio, em 1996, em Brasilia, denominagio vigente até hoje.
Disponivel em: Nossa histéria - ANPAE Acesso em 16 margo 2025.

5 O Grupo de Trabalho 05 “Estado e Politica Educacional” foi, oficialmente, criado em 1986, na 9* Reuniio anual
da Associagdo. Porém, “Segundo registros do Informativo ANPEd (1986, Vol. 8 n° 1), desde a 7°. Reunido Anual,
que ocorreu em Brasilia em maio de 1984, esteve “em pauta a discussdo de um Grupo de Trabalho sobre Politica,
Administracio e Planejamento da Educacio” (p. 03). Entretanto, sé veio a se concretizar na 9*. Reunido Anual
ainda com este nome provisétio e com coordenagio pré-tempore”. Disponivel em: http://www.an-
ped.org.br/internas/ver/historico-gt-5?m=5. Acesso em 13 margo 2025.
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o parecer n° 977* que instituiu oficialmente a pés-graduacio no Brasil (Cury, 2005). Ao
longo das décadas de 1960 e 1970, a politica educacional brasileira era abordada como
estudo de planejamento educacional ou administracio da educagdo. Somente na
década de 1980 é que a politica educacional comega a ganhar uma maior legitimidade,
em detrimento da intensa mobilizacio social que ocorria face a redemocratizagio’ do
pais. Nesse sentido, a politica educacional, aos poucos, permeou os espagos de debates
institucionais.

A partir dos anos de 1990, um conjunto de propostas apresentado pela
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) para a
organiza¢ao dos programas de pos-graduagao em linhas de pesquisa, marca a expansio
do campo académico da politica educacional (Stremel, 2016). Nesse contexto, foram
organizadas linhas de pesquisa sobre politica educacional, assim como grupos de
pesquisa que se ocuparam do estudo das temdticas relacionadas a politica educacional
e que trouxeram contribui¢bes importantes para a estruturacio desse campo de
discussao e estudos.

Observa-se, nesse cenario, que o estudo em politica educacional tem um nexo
organico com as relagdes envolvendo o Estado e a sociedade civil. Para Silva (2001, p.
44), as pesquisas em politicas publicas consistem em um “[...] campo de estudo da
pesquisa social em desenvolvimento”. Isso permite a compreensao de que tal tematica
possui pressupostos epistemoldgicos, filosoficos, politicos e sociais que sao
atravessados pela analise das bases de organiza¢do social e politicas assumidas pela
sociedade em um determinado momento histérico.

Ao se analisar o percurso histérico das politicas publicas de educagio, no
Brasil, é possivel entender as suas principais concepgdes e metodologias, seus tipos e
modelos, relacionando-os com a sua materialidade histérica e os articulando com os
paradigmas tedricos na area da pesquisa, em determinado contexto histérico. Neste
sentido, observa-se que os estudos em politicas publicas educacionais as destacam
como “[...] politicas publicas de corte social [...]” (Silva, 2001, p. 37), visto que
abrangem diferentes momentos histéricos, principalmente a partir de meados dos anos
de 1990 em diante. Sobre esse objeto de estudo, Mainardes (2018, p. 189) diz que “[...]
¢ a analise da politica educacional formuladas pelo aparelho do Estado, em seus
diferentes niveis e esferas (federal, estadual, municipal)”.

Nesse contexto, ¢ possivel compreender o porqué das pesquisas em politicas
publicas de educacao se modificarem ao longo do tempo, especialmente em fungao
das relagoes estabelecidas entre o Estado capitalista e a sociedade civil (Vieira, 2007),
refletindo diretamente nas andlises das pesquisas, no grau de intervencao do Estado

nas questoes sociais (a partir da formulacdo e da implementagao da politicas e dos

4 O Patecer n° 977/65, do Conselho Federal de Educacio (CFE), foi aprovado em 3 de dezembro de 1965. Este
parecer definiu os cursos de pos-graduacdo no Brasil, sendo um marco legal para o desenvolvimento deste nfvel de
ensino no pafs. Disponivel em: CAPES - Catdlogo de Atos Administrativos Acesso em 16 margo 2025.

5 A redemocratizagao do Brasil foi um processo que ocorreu duas vezes na histéria do pafs, em 1945 e entre 1974
e 1985, ambas ap6s periodos ditatoriais de governo.
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programas de carater educacional) e nas relacGes subentendidas quando se analisa
determinada politica publica. Sobre isso, Hofling (2001, p. 30) diz que as relagoes ...
consideradas fundamentais é a que se estabelece entre Estado e politicas sociais, ou
melhor, entre a concepcao de Estado e a(s) politica(s) que este implementa, em uma
determinada sociedade, em determinado periodo histérico™.

De acordo com Vieira (2007), o estudo das politicas publicas prioriza como
objeto de analise o governo em agao, tendo como base as grandes questdes publicas
em curso e as formas como elas influenciam diretamente na sociedade. Entretanto,
como advertem Serafim e Dias (2012), estas ndo podem ser compreendidas somente
no ambito das realizagdes do Estado, mas também nas lacunas deixadas por ele.

Pela complexidade que perpassa a discussdao abordada acima, faz-se necessario
refletir sobre as perspectivas tedricas nas pesquisas em politica educacional. Durante a
década de 1960, a pesquisa em politica educacional teve forte influéncia da area da
economia, ganhando destaque os estudos sob a perspectiva da Teoria do Capital
Humano®, posi¢io coerente com a politica do pafs, que passou a privilegiar o
planejamento de custos, a eficiéncia e as tecnologias no ensino profissionalizante
(Gatti, 2001). Na década de 1970, como reflexo da concepgao tecnicista predominante,
que apontava ma administragao dos sistemas e das escolas como uma das principais
causas dos problemas educacionais, as areas de concentracio predominantes nas
pesquisas eram sobre administragao de sistemas educacionais, ensino, aconselhamento
e planejamento educacional. (Santos & Azevedo, 2009).

Ainda durante a década de 1970, sob um processo ditatorial, desenvolveu-se
uma estrutura universitaria que, junto a0s movimentos sociais, em muitos aspectos se
mobilizou para evidenciar a 16gica presente na sociedade. Entretanto, vale ressaltar que
nao foi uma posicao homogénea que esteve presente no interior das universidades,
mas sim a l6gica governamental do periodo. Assim sendo, foram produzidas pesquisas
com criticas ao sistema vigente, sustentadas por novas perspectivas teoricas e
metodologicas. Nesse contexto, a area de pesquisa em politica educacional, “[...] que
estava focada, principalmente, nos estudos de administragdo escolar, comegou a

estabelecer didlogo com outras perspectivas tedricas, sobretudo marxistas’, que

6 A teoria do capital humano é uma teoria econémica que afirma que investimentos em educagio e saide podem
aumentar a produtividade das pessoas, o que pode influenciar o crescimento econémico. Nesse sentido, com a
publicagdo dos estudos de Mincer (1958), Schultz (1964) e Becker (1964), constatou-se que, além da atribui¢io do
capital fisico a teoria do crescimento econémico, havia outra variavel implicita nos modelos estudados ainda néo
atribuida a essa teoria: o capital humano. Para esses estudos, a abordagem classica dos modelos de crescimento
econdmico, que incorporava os fatores de produgio, era insuficiente para explicar a elevagdo da produtividade e do
crescimento que ocorria em alguns paises e regides. Disponfvel em SciELO Brasil - Capital humano e crescimento
econémico Capital humano e crescimento econémico. Acesso em 18 mar 2025.

7 A perspectiva marxista em pesquisa cientifica ¢ um método dialético que busca compreender a sociedade
capitalista ¢ as relagSes sociais. O pensamento de Karl Marx (1818-83) difere das correntes filoséficas que o
antecederam e inaugura uma nova abordagem metodolégica, porque assume determinada posicdo do pesquisador
em relagao ao objeto, numa indissociavel correspondéncia entre a elaboragio tedrica e a formulagio metodolégica.
Disponivel em SciELO Brasil - O método em arx: a determinagao ontolégica da realidade social O método em
Marx: a determinagio ontolégica da realidade social Acesso em 16 margo 2025.
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levaram a construcao de uma perspectiva critica da administracao escolar” (Krawczyk,
2012, p.5).

No final dos anos de 1980 e mais especificamente no inicio dos anos de 1990,
se iniciam varias reformas educacionais® justificando a necessidade de adequar o
sistema educacional aos ditames do sistema produtivo.

De acordo com Shiroma et al. (2011), a implementacao deste ideario, no Bra-
sil, teve inicio no governo de Itamar Franco (1992-1995), mas foi no governo de
Fernando Henrique Cardoso (1994-1997) que a reforma efetivamente ocorreu. Sob a
ideia de que por meio da politica educacional seria possivel tornar a educacao mais
eficiente, preparando melhor os individuos para o mercado de trabalho, tais reformas
crescem paralelo ao aumento significativo do nimero de cursos de pés-graduagao em
educagio, espalhados nas diversas universidades brasileiras; de entidade; de associagbes
e grupos de debate; de estudos e pesquisas; e da difusio do conhecimento sobre a area
da politica de educagao em geral.

O rumo das politicas educacionais estava centrado na busca da conquista da
cidadania moderna. Neste sentido, a concepgao do conhecimento se ancora em agoes
de saber fazer para ser util; saber usar, pela interagao; e saber se comunicar. O papel
da escola como sociabilidade fica esvaziado de um conhecimento emancipador, se
amplia a prote¢ao do risco social e da vulnerabilidade (Shiroma, e7 a/, 2011).

Desta forma, ao longo dos anos, conforme evidenciado, muitos estudiosos se
debrugaram em produzir conhecimento sobre a relagao entre Estado, politica e politica
educacional, tais como Mainardes (2009, 2018); Santos e Brito (2020); Tello (2011,
2012); Ball (2011); Saviani (2019), Hoéfling (2001), Vieira (2007) dentre outros, que
tomaram tal problematica como objeto de estudo, a partir dos mais diversificados
focos de andlise - como os processos sociais e educacionais - e variados referenciais
teorico-metodolégicos.

Mainardes (2009), ao estudar a analise da politica educacional, no Brasil,
apresenta algumas considera¢des tedrico-metodolégicas sobre o assunto e aborda a
importancia, tanto da analise metodoldgica quanto da forma como o pesquisador
compreende e se posiciona frente as questoes politicas. Ele apresenta um debate sobre
a analise de politica educacional no Brasil, assim como seus principais problemas. Por
meio de alguns referenciais, o autor enfatiza a natureza processual da politica
educacional, destacando a relevancia de se investigar e compreender o contexto de

influéncia no processo de formulacao das politicas. O autor afirma que

[...] embora alguns desses trabalhos incluam discussGes presentes
na literatura internacional sobre analise de politicas (por exemplo,
aquelas abordagens e discussdes metodolégicas publicadas em
inglés ou francés), pode-se argumentar que ainda sdo escassas as

8 Essas reformas foram acompanhadas da implantacdo de politicas neoliberais que se tornaram mais evidentes a
partir da década de 1990, no governo Fernando Hentique Cardoso, com a aprovag¢io do Plano Diretor da Reforma
do Aparelho do Estado, em novembro de 1995, claborado por Bresser Pereira, titular do Ministério da
Administracio Federal e da Reforma do Estado (MARE).
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publica¢des que apresentam as discussOes tedricas e abordagens
metodoldgicas que compdem a vasta literatura internacional sobre
a analise de politicas. Além disso, as abordagens convencionais e
lineares da analise de politicas parecem ter sido mais fortemente
incorporadas nas pesquisas e publicagbes brasileiras do que as
abordagens criticas e dialéticas (Mainardes, 2009, p.6).

Observa-se que as pesquisas sobre politica educacional, em sua maioria, se
concentram na analise da génese, do desenvolvimento e da consolida¢ao do campo da
politica educacional, com foco na discussao sobre seus avangos e dificuldades. Outras,
analisam as causas e efeitos da proximidade desse campo de estudos com o campo
politico propriamente dito, explorando as complexas relagoes entre eles. Esses estudos
demonstram a importancia e a consolida¢ao das pesquisas em politica educacional
enquanto campo cientifico académico, cujas variagdes conceituais refletem suas bases
epistemoldgicas. (Mainardes, 2009).

Importante destacar que, em paralelo ao crescimento das pesquisas em
politicas publicas educacionais, ampliaram-se também as exigéncias quanto aos
processos teorico-metodolégicos deste tipo de investigacdo, bem como em relagdo ao
papel e importancia destas analises, sobretudo no contexto brasileiro de desmonte do
Estado de direito, que vem ocorrendo nos tltimos anos, mais especificamente com o
golpe juridico, politica parlamentar que aconteceu em 2016 com o impeachment da
presidenta Dilma Rousseff (Saviani, 2019).

Neste sentido, Azevedo (2004) enfatiza a necessidade de se pensar a produc¢ao
de um conhecimento em politica educacional capaz de contribuir para a (re)construcao
de um sistema educacional que possa questionar e combater uma ordem social, politica
e economica injusta e desigual, bem como de criar condi¢oes e elementos para a

edificagao de uma sociedade mais justa e igualitaria.

A questio epistemoldégica na politica educacional: reflexdes
necessarias

A pesquisa académica, por ser uma investigagao cientifica, requer uma rigorosa
fundamentagao epistemolodgica, que se traduz em uma explicagdo que evidencia o
posicionamento teérico do pesquisador. Chizzotti (1991) define epistemologia como
uma 4area da filosofia que investiga a natureza do conhecimento, seus fundamentos e
as justificativas que validam tal conhecimento como verdadeiro.

O enfoque, por sua vez, refere-se ao modo como se constrdl
metodologicamente a pesquisa, com base em perspectiva e posicionamento
especificos. Como nenhuma metodologia ¢ neutra, ao explicitar suas bases tedricas o
pesquisador deve manter certa vigilancia epistemoldgica para garantir coeréncia entre

o referencial tedrico, as opgdes metodoldgicas, as analises e as conclusoes.
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Tello (2012) considera que o enfoque das epistemologias no estudo de politica
educacional é um esquema analitico-conceitual que pode ser empregado pelo proprio
pesquisador para o exercicio da reflexividade e da vigilancia epistemoldgica. Sob a
perspectiva de que todo trabalho de pesquisa se vincula a determinadas concepgoes
epistemoldgicas, o autor indica a necessidade de os trabalhos conterem um
posicionamento tedrico e um enfoque epistemoldgico’. Defende também, que o
pesquisador explicite seu posicionamento epistemologico, o que enriqueceria suas
analises.

Tello e Almeida (2013), ao estudarem sobre epistemologia no campo da
pesquisa em politica educacional, se ancoram na obra do socidlogo Pierre Bourdieu
para apresentar a pesquisa em politica educacional como um “campo cientifico”
emergente e em vias de organizacido, que pode ser caracterizado por eixos, como: a)
problemitica e limitagdo no desenvolvimento investigativo na pratica educativa; b)
debates epistemologicos em politica educativa; c) epistemetodologias para analise e a
investigacdo em politica educativa; d) histéria do campo da politica educativa; e)
investigacao analitica de autores referentes em epistemologia, politica educativa e
realidade na América Latina. Desta forma, concluem que “[...] as pesquisas em politica
educativa nao sao neutras, e assim, se apresentam como campo dos estudos
epistemoldgicos em politica educativa, que se cristaliza no enfoque das epistemologias
da Politica Educativa (EEPE)” (p.12). Os autores apontam para o fato de que “...]
existem diversas epistemologias de politica educativa” (p.13). Por isso, varios sdo os
posicionamentos e perspectivas epistemologicas utilizadas na investigacao.

Sobre as Epistemologias da Politica Educativa (EEPE) Tello (2012) definiu
trés elementos da EEPE, sendo eles: perspectiva epistemoldgica, posicionamento
epistemoldgico e enfoque epistemetodologico. Simultaneamente, buscou também
definir uma metodologia para analise de publica¢des de politica educacional, por meio
da metapesquisa, que se refere ao processo de tomar um conjunto de textos (artigos,
teses, dissertagdes, livros, capitulos, relatérios de pesquisa etc.) como objeto de
reflexdo e analise. A etapa inicial é a selegao do material bibliografico, seguido de leitura
sistematica e da identificagao dos seguintes marcos: a perspectiva epistemolégica, o
posicionamento epistemoldgico, o enfoque epistemetodologico, o tipo de pesquisa
(natureza tedrica, pesquisa empirica, comentarios ou criticas), os marcos teoricos
(conceitos), os autores de referéncia, os niveis de abordagem e abstracao (descrigao,
analise e compreensao) e a abrangéncia da pesquisa (local, regional, nacional, global).

Sobre o enfoque da EEPE, com base em Tello (2012), Mainardes (2017, p. 4)

explica seus componentes analiticos: a) a perspectiva epistemologica “[...] refere-se a

9 Exemplos para uma compreensio das diferencas dessas categorias: a) perspectivas tedricas: marxismo,
neomarxismo, estruturalismo, pds-estruturalismo, pluralismo etc.; b) posicionamentos teéricos: criticos, criticos
radicais, critico-analiticos, tedricos da resisténcia, humanistas, economicistas etc.; ¢) enfoques epistemolégicos: pos-
modernidade, hiperglobalista, cético, neoliberal, perspectiva transformadora, funcional-analitico; da complexidade
etc. Para Tello (2009), a identificacio de um posicionamento tedrico torna-se mais dificil no trabalho de
pesquisadores que utilizam modelos pluralistas ou ecléticos. Em geral, estes tendem a utilizar uma “excessiva
neutralidade tedrica”.
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cosmovisao que o pesquisador assume para orientar a sua pesquisa [...]” (marxismo,
estruturalismo, existencialismo, pluralismo e outros); b) posicionamento epistemol6-
gico “[...] esta vinculado ao campo de estudo, constituindo o posicionamento do pes-
quisador com relagao ao objeto de estudo [...]” (critico, neoliberal, juridico-legal, p6s-
moderno - trata-se da posi¢do politica); ¢) o enfoque epistemetodoldgico “[...] é o
modo como se constréi metodologicamente a pesquisa a partir de uma determinada
perspectiva epistemoldgica e a coeréncia entre os varios topicos da pesquisa [...] (obje-
tivos, referencial tedrico, metodologia, analises, conclusoes)”.
Referindo-se ao EEPE, Saviani (2013) explica que

[...] a expressdo epistemologia da politica educacional estaria refe-
rindo-se a analise do carater cientifico da politica educacional. Con-
siderando que a teoria do conhecimento ou gnosiologia tem por
objeto o estudo das condi¢oes de possibilidade, legitimidade, valor
e limites do conhecimento humano, se deduz que a epistemologia
tem por objeto o estudo das condi¢des de possibilidade, legitimi-
dade, valor e limites do conhecimento cientifico. Em consequéncia,
a epistemologia da politica educacional apontaria ao estudo das
condi¢bes de possibilidade, legitimidade, valor e limites do conhe-
cimento cientifico que se pode produzir sobre a politica educacio-
nal. (Saviani, 2013, p. 497).

Nesse sentido, Mainardes (2009), ao utilizar o banco de dados de teses e
dissertagdes cujo tema central tratava de uma politica publica educacional especifica e
de outras que abordaram questoes tedrico-metodoldgicas de analise de politica
educacional, identificou varias limitagdes nesse campo. Dentre estas, destaca o fato de
que algumas pesquisas nao explicitam os pressupostos tebricos, exceto aquelas
fundamentadas em referenciais consistentes, como: materialismo histérico-dialético,
estruturalismo e pods-estruturalismo. Observou também, algumas pesquisas
inconsistentes, sem delimitagao dos principios que fundamentaram as suas andlises,
assim como outras que pouco se articularam com o contexto macro, com o sistema
social-politico-econémico.

Ball (2011) defende a necessidade urgente de teorizagdo na pesquisa em
educacdo. Para o autor, a teoria ocupa um papel central na tomada de decisoes
epistemoldgicas, contribuindo para a complexidade conceitual e oferecendo um
método de reflexao e compreensao das condigdes para a producio de conhecimento.
Em suas contribui¢Ges, ele menciona dois tipos de epistemologia importantes no
processo da pesquisa em politicas publicas: a epistemologia profunda e a epistemologia
de superficie.

O autor refere-se, dessa forma, aos pilares fundamentais da pesquisa, em
termos epistemolégicos. Para Ball (2011), a epistemologia de superficie preocupa-se
com as relagbes entre conceitualizagao, desenho e condugdo da pesquisa e
interpretagdo. Sao “[...] reflexoes relativamente mundanas sobre o acesso a dados, o

status de interpretacio do autor, validacio do entrevistado etc.” (p. 162). Em
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contrapartida, uma pesquisa com uma epistemologia profunda busca explicitar e
problematizar os pressupostos teoricos empregados, bem como as bases discursivas
ou econdmicas utilizadas para compreender o objeto de investigacao. O autor justifica
enfatizando que politica ¢ um processo social, relacional, temporal e discursivo. Por
isso, uma epistemologia profunda deve se envolver com questdes mais amplas dos
pressupostos de poder, verdade e subjetividade.

Ainda de acordo com Ball (2011), a maioria das analises em pesquisas sobre
politicas publicas nao tem sido muito sofisticada teoricamente e, em muitos casos, nao
¢ embasada por teoria alguma. Além disso, ele afirma que uma boa parte das analises
se sustentam em um pressuposto implicito, e nao discutido, de racionalidade e de
coeréncia. Segundo ele, isso traz distor¢des ao trabalho, visto que ele defende a posigao
de que a politica ndo ¢ um processo muito racional e ordenado, sendo necessario
pensar teoricamente sobre a possibilidade de irracionalidade e de desordem.

Esse pensamento pode ser relacionado a analise de Boaventura de Sousa
Santos, em sua obra “Epistemologia do sul” (2010), na qual ele aprofunda uma critica
a epistemologia hegemonica pela sua postura dogmatica frente a realidade, bem como
seu uso para justificar a dominacio e a exclusio. Para este autor, o modelo
epistemolégico hegemoénico estd em crise e, por isso, novos paradigmas estdo
emergindo. Ele enfatiza a necessidade de se romper com o dogmatismo
epistemoldgico, estabelecendo nas pesquisas os parametros de uma epistemologia
profunda, que busca explicitar e problematizar os pressupostos teéricos empregados,
bem como as bases discursivas utilizadas.

No Brasil, Mainardes e Ball (2011) identificam duas abordagens principais nas
investigacoes em politica educacional: (a) estudos tedricos, que focalizam o papel do
Estado, a histéria e o processo de formulagao de politicas; e (b) a analise e avaliagao
de politicas especificas. Nessa perspectiva, pode-se dizer que a analises partem do
macro contexto politico para as micropoliticas colocadas em pratica.

Nesse sentido, Hofling (2001), traz uma reflexdo importante que diz respeito
a necessidade de se conhecer as concepgdes teodricas que estao implicitas nas propostas
dos estudos em politicas publicas. A autora sugere que as analises sobre as politicas
publicas nao fiquem restritas aos instrumentos de avaliagao e medi¢ao. Para além disso,
elas devem “[...] referir-se as ‘questoes de fundo’, que basicamente informam sobre as
decisoes tomadas, as escolhas feitas, os caminhos de implementacdo e os modelos de
avaliacdo aplicados, em relagdo a uma estratégia de intervencdao governamental
qualquer” (p. 30). Essas questoes de fundo citadas dizem respeito a concepgao de
sociedade e de politica que embasam a formulacao e a implementagao das politicas
publicas. Por isso, ¢ imprescindivel verificar essas concepgdes e quais correntes

teoricas fundamentam as implementagdes da politica publica que esta sendo estudada.
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Nas pesquisas sobre politicas publicas, especialmente nos grupos de trabalho
da Anped,'’ observa-se uma forte influéncia da tradicio marxista de anlise, sob a luz
do materialismo histérico-dialético, referéncia hegemonica nas ciéncias sociais. A pes-
quisa que se desenvolve por esse viés considera os determinantes economicos, histo-
ricos, politicos e culturais, evidenciando a complexa realidade social presente nos va-
rios momentos histéricos. De acordo com Netto (2011), no materialismo historico-
dialético, a teoria ¢ uma modalidade de conhecimento do objeto que busca com-
preender a estrutura dinamica de sua existéncia real efetiva, independente das repre-
sentagoes do pesquisador.

Masson e Flach (2018), por meio de um estudo, realizaram um levantamento
de teses e dissertacGes sobre politica educacional que indicavam a utilizagio da
perspectiva marxista (materialismo histérico-dialético), procurando identificar como
as categorias do método (praxis, totalidade, mediagao, contradicio e historicidade)
foram utilizadas no estudo e como elas se articulam com as categorias da obra
marxiana (trabalho, mais wvalia, alienacdo, ideologia, classes sociais e Estado). As
autoras apresentaram um levantamento de teses e dissertagdes sobre politica
educacional defendidas no perfodo de 1990 a 2010, e utilizaram o referencial marxista,
no periodo de 2006 a 2010. A partir do levantamento foi possivel mapear a frequéncia
do uso das categorias, tanto do método quanto do conteddo da obra marxiana. Ao
final do estudo concluiram que “[..] a pesquisa em politica educacional, sob a
perspectiva marxista, implica toma-las como um complexo que s6 pode ser entendido
na sua relacdo com outros complexos que formam a totalidade social. Isso quer dizer
que as categorias da obra marxiana sao fundamentais para se compreender a
complexidade da sociedade regida pelo capital”. (p. 14).

De acordo com Gomide e Jacomeli (2016), para que a pesquisa seja materialista
histérico-dialética, exige-se uma constante revisitacdo e reconstru¢io da teoria,
justamente porque esse enfoque parte da historicidade do fendmeno e a dialética parte
do movimento, da mudanca. Assim sendo, o conhecimento histérico necessita ser
revisitado e reconstruido constantemente.

A articulagdo entre as particularidades e a universalidade da politica
educacional, sob o enfoque materialista historico-dialético, enriquece as reflexdes
decorrentes do processo de investigagao, pois o caminho do método é, neste caso,
partir do concreto para o tedrico, para depois retornar, por meio de uma viagem de
volta, ao concreto (Marx, 2008). Ou seja; parte-se do especifico para o geral e retorna-
se a0 especifico, entendendo que o conhecimento tedrico sera o conhecimento do
objeto real e efetivo, independente do sujeito que o analisar, pois “[...] o método de

pesquisa que propicia o conhecimento tedrico, partindo da aparéncia, visa alcancgar a

10 Os Grupos de Trabalho sdo instancias de aglutinagio e de socializagio do conhecimento produzido pelos
pesquisadores da area de educagdo. Sdo 23 GT's tematicos, que congregam pesquisadores de areas de conhecimento
especializadas. Além de aprofundar o debate sobre interfaces da Educagio, definem atividades académicas das
Reunides Cientificas Nacionais da ANPEd. Disponivel em Grupos de Trabalho | ANPEd. Acesso em 16 marco
2025.
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esséncia do objeto (...) mediante a pesquisa, o pesquisador reproduz, no plano ideal, a
esséncia do objeto que investigou” (Netto, 2011, p. 22).

Neste sentido, Subtil (20106) reflete sobre a complexidade das condicionantes
as quais esta atrelada uma politica educacional. Considerando que a implementacao de
uma politica publica é marcada por interesses economicos, politicos e ideologicos, nao
¢ possivel captar o significado desta sem compreender a légica do sistema organico do
capital. Desta forma, a pesquisa sobre politica educacional demanda um método espe-
cifico para sua compreensao, de forma a captar os seus aspectos contraditorios, em
especial para a educagio, visto que isso “[...] supoe o entendimento de que as demandas
dos grupos sociais esbarram no papel inerente ao Estado, no modo de produgao capi-
talista, com sua histérica fun¢ao de garantir a acumulagao do capital” (p. 8).

Masson e Mainardes (2013), no texto Las contribuciones de la perspectiva marxista
para la investigacion sobre politicas edncativas destacam que o método marxista, nas pesquisas
sobre politica educacional, possibilita: 2) Compreender a natureza das determinagdes
socio ontoldgicas para delimitar os desafios educacionais para a superacao da produgao
capitalista; b) Captar as determinagdes mais universais que surgem do sistema organico
do capital com suas contradicbes no campo ético, cientifico, cultural, politico e
educacional; ¢) Propor uma analise da politica a partir de uma totalidade social (génese,
desenvolvimento, contradi¢des e relagdes), tratando a politica educacional em seu
contexto histérico e ndo em seu aparente isolamento.

O texto de Costa (2014), por sua vez, enfatiza as contribui¢des do método
marxista sobre as pesquisas em politica educacional destacando que esse posiciona-
mento epistemoldgico so tera significado se efetivamente estiver comprometido com
a critica a produc¢ao academicista, que visa exclusivamente o cumprimento de regras
relacionadas ao positivismo, a metafisica e a pseudoneutralidade. Todavia, “[...] a partir
do materialismo histérico-dialético, o estudo e a compreensio da realidade educacional
s6 fazem sentido se estiverem articulados a defesa da superagao da sociedade capita-
lista, ou seja, a promogao da emancipagao humana”. (Masson, 2014, p. 233).

Em relagao aos pressupostos gerais para a analise das politicas na perspectiva
marxista, observa-se que a discussio sobre categorias e conteudos nestas pesquisas leva
a compreensao de que a politica educacional se sustenta pela forma como o Estado se
constitui e suas relagdes de produ¢iao. Desta forma, ancorado nesta perspectiva, é
possivel compreender em que medida as politicas publicas legitimam o poder
econémico, ideolégico e politico do Estado capitalista, assim como permite
compreender, com maior clareza, as contradi¢oes presentes nas politicas, quando estas
sao apresentadas sob uma perspectiva progressista (educagao para todos, educagio
para o trabalho, emancipacao, socializacao do conhecimento etc.), camuflando o real
discurso e pressupondo uma agenda oculta na politica educacional em vigor.

Nesta perspectiva, analisar politicas publicas para a educagdo requer
mapeamento de legislagdes, analise de suas similaridades e diferengas, de forma que
seja possivel apreender o movimento dialético das permanéncias e superagoes € as

consequéncias impostas aos sujeitos e instituicoes alvos destas politicas. Para além
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disso, identificar e analisar as contradi¢Ges presentes na implementacao de determinada
politica educacional supde o entendimento de que as demandas dos grupos sociais
inseridos neste contexto esbarram, em ultima instancia, no papel do Estado, no modo
de produgao capitalista, que tem na sua fun¢ao histérica a acumulagao de capital.
Afinal, “[...] as politicas educacionais fazem parte da totalidade social [...] O estudo da
sua génese, de seu movimento e de suas contradi¢oes direciona a pesquisa para a
constante busca de um conjunto amplo de relagdes, particularidades e detalhes.”
(Gomide e Jacomeli, 2016, p.72).

Ao analisar a pesquisa em politicas educativas a partir da teoria marxista,
Masson (2014) relaciona questdes centrais marxianas - tais como o trabalho, as relagdes
sociais de producao, alienacio, ideologia, Estado e emancipa¢ao humana - com a
pesquisa em politica educativa, enfatizando que “[...] as politicas educativas na América
Latina ainda sio um campo em construcao, considerando que as investigagoes ainda
carecem de referenciais analiticos consistentes e uma defini¢ao mais clara do objeto de
investigacao” (p. 56).

Portanto, relacionando com a discussao de Ball (2011), ¢ possivel inferir que a
epistemologia do campo de pesquisa em politica educacional apresenta
potencialidades, porém, exigira do pesquisador o trabalho denso de articulagdo e
construcao de um referencial tedrico-metodologico que o possibilite capturar a
complexidade das politicas publicas e, a0 mesmo tempo, romper com discursos
considerados hegemonicos.

Tello e Almeida (2013), compreendem que os estudos em politica educacional
podem ser entendidos também como processos emancipatérios e, por isso, fazem
parte de “[...] um projeto de sociedade que nao mais se justificam a produgdo de

conhecimento com agdes isoladas, desagregadas e despolitizadas”. (p.230).
Consideragdes finais

Os estudos sobre politica educacional no Brasil demonstram que o conjunto
de reformas educacionais que se refletiram em politicas publicas, vem, ao longo dos
anos, sujeitando a educacao a légica neoliberal, cujas praticas sociais estao alicer¢adas
numa relacio meramente econoémica. Nesta proposta educativa referendada pela 16gica
neoliberal, as concepgdes de sociedade e escola presentes primam pelo individualismo,
exclusio e competitividade. Quando as politicas educacionais implementadas sao fruto
de uma ideologia na qual “a educa¢do é condigao necessaria para a reprodugio
econémica e ideoldgica do capital” (Cruz, 2003, p.16), ideais como igualdade de
oportunidades, participa¢ao e autonomia passam a ser subordinados a logica racional
do mercado e as reformas na area educacional ficam reduzidas ao cumprimento de
objetivos que atendem, prioritariamente, a0 imperativo economico.

Conforme discutido ao longo deste texto, a0 mesmo tempo em que a educagio

passou a ter centralidade na pauta politica, houve também o crescimento dos estudos
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e das analises da politica educacional, sendo o campo cientifico alimentado pelas
politicas em agdo e influenciado pelos condicionantes advindos destas. Portanto, a
politica educacional é uma forma de materializacdo da a¢do do Estado no campo da
educacio e destes programas emergem os objetos que dao vida aos estudos cientificos.

Observa-se que, como projeto cientifico, as pesquisas precisam se ancorar em
uma epistemologia que permita analises e conclusdes consistentes, com base em
critérios de cientificidade, como: objetividade, adequacao e verificabilidade. Afinal, o
processo de pesquisa, conforme apontado pelos autores aqui referenciados, exige
exame e avaliagdo critica das politicas implementadas, seus processos e profundidades
teorico-metodolégicas no trato das informagdes, no estudo de cada politica em
especifico e na investigagio do objeto e do seu contexto histérico. Ja como projeto
politico, a pesquisa em politica educacional deve se comprometer com critérios de
analise que envolvem legitimidade, justica social, igualdade e criticidade.

O contexto atual indica que, no Brasil, o campo de pesquisa em politica
educacional ainda se encontra em fase de expansio e busca de consolidagdo. As
pesquisas aqui apontadas indicaram que se trata de um campo em construgao, ainda
com diversas questdes a serem resolvidas, como: uma melhor definigao de seus objetos
de estudo, a ampliagio dos referenciais tedricos para a analise de politicas, a
conceituacao do que ¢ politica educacional, a internacionalizagao dos estudos de
politica educacional, a ampliagdo da interlocugdo com a ciéncia politica, ciéncias
sociais, economia, bem como com as contribui¢des que resultam do desenvolvimento
continuo da teoria social, em um sentido amplo.

Desta forma, as investigaces sobre politica educacional precisam ampliar seus
aportes tedrico-metodolégico, visando ir além do conteudo cientifico produzido, efe-
tivando um processo continuado de debater questdes relevantes, a partir de uma ana-
lise comprometida com uma perspectiva critica e reflexiva em suas multiplas relagdes.
Para isso, ¢ importante repensar: as bases tedricas e empiricas que fundamentam os
trabalhos, assim como a participa¢ao do pesquisador como sujeito critico na condugao
dos estudos; os contextos; as interferéncias e os modelos ou concepgoes de Estado,
Governo e projeto educacional que permeia a produgio das pesquisas.

Portanto, ressalta-se a importancia de uma escolha epistemoldgica
aprofundada na pesquisa cientifica sobre politica educacional, pois as metodologias
adotadas e os pressupostos tedricos envolvidos na pesquisa influenciam diretamente a
compreensio do objeto de estudo. Ou seja, o caminho metodologico escolhido “[...]
determina a forma como o pesquisador compreende a realidade, a maneira como ele
se posiciona em relacao ao objeto de estudo e os métodos que utilizara para gerar
conhecimento” (Gil, 2008, p. 31). Desta forma, o conhecimento das multiplas
perspectivas epistemoldgicas permite uma analise mais critica e robusta e, por
consequéncia, uma pesquisa mais consistente, relevante, rigorosa, reflexiva e

socialmente responsavel.
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