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APRESENTAÇÃO 

      “Se o mundo ficar pesado 

Eu vou pedir emprestado 

A palavra poesia. 

 

O presente livro compõe-se de artigos oriundos de pesquisas e estu-

dos em diferentes contextos universitários e revisita o III Seminário Interna-

cional do Mestrado profissional em Educação: itinerários da pesquisa em 

educação, realizado no mês de setembro do ano de 2019, pelo Programa de 

Pós-Graduação em Educação da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul, 

vinculado ao Mestrado Profissional em Educação, trazendo à luz discussões 

presentes nas conferências, palestras e trabalhos apresentados. 

 

 Se o mundo emburrecer 

Eu vou rezar pra chover 

Palavra sabedoria. 

 

Agregamos aqui, em forma de artigo, os temas integrantes de algu-

mas das palestras, comunicações e oficinas do referido Seminário que reuniu 

pesquisadores educacionais (docentes e discentes da Pós-Graduação; docen-

tes e discentes da Graduação; e docentes de escolas públicas e privadas da 

região Litoral Norte; pesquisadores em educação e comunidade em geral). 

Nesse sentido, promoveu a socialização de pesquisas que vem sendo realiza-

das em educação, buscando, dessa forma, abrir possibilidades para amplia-

ção da prática pedagógica, tanto na Educação Básica, quanto no Ensino 

Superior.  

 

Se o mundo andar pra trás 

Vou escrever num cartaz 

A palavra rebeldia 

 

Historicamente, a educação e a formação de professores em nosso país 

vêm compondo campos de conflitos onde transitam os mais diversos interes-

ses, sejam eles, acadêmicos, econômicos e/ou políticos, dentre outros. Nesse 
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âmbito, instituições e profissionais da educação têm buscado cada vez mais 

se comprometerem com o fortalecimento da área educacional, especial-

mente no que tange à formação e qualificação docente para a atuação na edu-

cação básica. Neste cenário, muitos são os discursos que tentam explicar 

determinadas situações educacionais. As máximas de que "o mundo mudou", 

de que "a escola e a educação estão em crise", “os professores não têm for-

mação adequada”, ou mesmo que "as crianças não aprendem" já não dão 

mais conta de nos fornecerem ferramentas e argumentos necessários para 

pensar a cultura escolar e a educação em nosso tempo. Paralelamente a tudo 

isso, novos discursos vêm surgindo para dar conta de situações não resolvi-

das. Tais discursos transitam em meio a novas lutas sociais e diferentes con-

figurações culturais que vão produzindo os sujeitos, a escola, a educação na 

contemporaneidade.  

 

Se a gente desanimar 

Eu vou colher no pomar 

A palavra teimosia 

 

Discussões que envolvem uma “economia criativa” vêm marcando 

presença para além das discussões conceitual e acadêmica propostas, confi-

gurando-se como discursos que têm buscado englobar os mais diversos se-

tores, sejam eles baseados no talento ou na habilidade individual. O 

fortalecimento dos setores afetados pela dita “economia criativa” vem ocor-

rendo em um contexto de ampliação de necessidades de ordem estética e inte-

lectual pelos indivíduos e de emergência da sociedade reconhecida como 

sendo do conhecimento. Esse tipo de sociedade baseada no uso intensivo de 

capital e trabalho começaria a ceder, gradualmente, espaço para outra socie-

dade baseada nos recursos intelectuais e na troca de conhecimentos e saberes.  

 

Se acontecer afinal 

De entrar em nosso quintal 

A palavra tirania 

 

Os artigos constantes nesse E-book, e que, por sua vez, pautam-se na 

ciência, nos saberes das comunidades, nas tecnologias e nas práticas inova-

doras, têm foco na Educação Básica. Nesse sentido, reiteramos os movimen-

tos de pesquisa que o Mestrado Profissional da UERGS vem desenvolvendo 

junto à sua comunidade, englobando ações individuais e coletivas, visando à 

formação humana integral e o espírito investigativo de colaboração. A 
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socialização de saberes é um dos propósitos desse E-book, que amplia suas 

possibilidades de disseminar as riquezas advindas da pesquisa científica. 

 

Pegue o tambor e o ganzá 

Vamos pra rua gritar 

A palavra utopia” (Jonathan Silva) 

 

Nossa intenção é que o “Samba da utopia”, que costurou esses pará-

grafos, impulsione os desejos docentes, e que as fecundas ideias pedagógicas 

que emergiram nas discussões do III Seminário Internacional do Mestrado 

Profissional em Educação, assim como dos artigos desse livro se espalhem. 

Afinal, o evento aconteceu em Osório, “terra dos bons ventos”. 

 

 Boa leitura! 

 

Helena Venites Sardagna 

Maria Cristina Schefer 

Sandra Monteiro Lemos 
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PROBLEMAS DE LA EDUCACIÓN EN LA 
SOCIEDAD CONTEMPORÁNEA 

ENRIQUE DEL PERCIO1 
 

  

 

Estamos cansados de que nos hablen de la profundidad de los cambios 

acaecidos en el mundo a raíz del impacto de las nuevas tecnologías informá-

ticas y comunicacionales. Y especialmente, de que nos cuenten cómo cambió 

la vida cotidiana y nos insistan con los problemas que de allí se derivan para 

las instituciones en general y para la escuela en particular, las que aún pare-

cen seguir respondiendo a demandas y necesidades de épocas anteriores.  

 Estamos cansados, es cierto, pero no tenemos más remedio que volver 

sobre los mismos temas para tratar de encontrar respuestas o, mejor dicho, 

para plantearnos mejor las preguntas. Es que los cambios en la estructura de 

producción que fueron aconteciendo a partir de los '70 por el impacto de las 

nuevas tecnologías conllevan una transformación tan profunda que aún no 

hemos tomado plena conciencia de sus implicancias. Por eso, les pido perdón 

por mi falta de originalidad, pero realmente creo que vale la pena que repa-

semos juntos algunas de estas implicancias, en especial las que se han dado 

en los modos de habitar en el trabajo, en el barrio y en la familia. Tan radical 

es esta transformación que algunos hablan incluso de un cambio epocal al 

que, por supuesto, la escuela no puede ser ajena. 

 Comencemos por el mundo laboral: en virtud del empleo de nuevas 

tecnologías -especialmente las informáticas y comunicacionales- aplicadas a 

la producción de bienes y servicios, la gente va a cambiar muchas veces de 

trabajo a lo largo de su carrera. En el caso de los más jóvenes de este audito-

rio, saben ya que dentro de veinte años muy probablemente habrán 

 
1 Doctor en Filosofía Jurídica y especialista en Sociología de las Instituciones. Codirector del 

Programa Internacional de Estudios sobre Democracia, Sociedad y Nuevas Economías de la 

Universidad de Buenos Aires y director del Doctorado en Filosofía en la universidad jesuita 

USAL (Área San Miguel). Ex Rector del Instituto Pedagógico Latinoamericano. Ex coordina-

dor del Doctorado en Educación Superior de la Universidad de Tres de Febrero. Autor de nu-

merosos libros sobre el tema. 
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trabajado en más de un empleo. Si hoy una persona de treinta y cinco años 

debe presentar un currículum en una empresa y su único antecedente es ha-

ber trabajado en un solo empleo, no es muy bien visto. En cambio, una o dos 

generaciones atrás ocurría exactamente lo contrario: no era muy bien visto 

que alguien a los treinta y cinco haya pasado por más de un empleo.  

 ¿Qué consecuencias tiene esto? Si alguien conserva siempre el mismo 

empleo, convive siempre con las mismas personas. Va adquiriendo de modo 

espontáneo una solidaridad de clase, porque está con los mismos trabajado-

res en la fábrica, con los mismos empleados. Asimismo, va a vivir siempre en 

el mismo barrio. Posiblemente alguna vez migre, como cuando mis abuelos 

cuando vinieron de Galicia, pero una vez que se establecieron en el barrio 

pusieron un almacén, después el almacén pasó a ser restorán, pero siempre 

en el mismo barrio. Hoy, en cambio, la gente cambia de barrio, de ciudad e 

incluso de país varias veces a lo largo de su vida.  Si alguien vive toda su vida 

en la misma casa, en una gran ciudad, aunque él siga allí sus vecinos segura-

mente van a cambiar. Puede que esto no pase tanto en pueblos o ciudades 

chicas, pero es lo que acontece en las grandes ciudades, que son las que im-

ponen las pautas culturales. Esto hace que sea tan difícil hoy con-vivir con los 

otros, ir estableciendo un vínculo profundo con los otros. Al no convivir con 

los otros, al no conocer bien a sus compañeros de trabajo, se dificulta mucho 

establecer relaciones profundas y duraderas. Cuando a uno lo invitan a un 

cóctel habla de trivialidades, porque no se da tiempo para establecer una 

conversación sobre temas relevantes. Si hoy alguien llega al trabajo con mala 

cara y su compañero le pregunta qué le pasa, le va a contestar que no le pasa 

nada, porque no va a querer contarle que se distanció de su novia o que su 

hermano está enfermo. Pero si uno trabaja siempre con el otro, vive siempre 

con el otro en el mismo barrio, se va estableciendo un vínculo profundo y se 

crea espontáneamente un clima propicio para hablar de todo.  

 Al mismo tiempo, esto implica transformaciones muy profundas en la 

estructura familiar. Hoy el sistema ya no necesita más mujeres que estén en 

la casa todo el día criando diez hijos. Antes sí era necesario porque tanto los 

ejércitos como la industria requerían ingentes cantidades de personas capa-

ces de fungir como carne de cañón o como trabajadores y empleados en fá-

bricas y oficinas. Ahora, en cambio, ni el ejército ni la industria requieren 

tanta gente, sino que, por efecto de la aplicación de las nuevas tecnologías a 

uno y otro campo, el problema es qué hacer con la "gente que sobra".  

 Así las cosas, el ideal pasó a ser una pareja con pocos o ningún hijo, de 

tal modo de tener más disponibilidad de dinero para gastar en productos con 

mayor valor agregado. Una familia con diez hijos difícilmente piense en com-

prar un plasma si la televisión que tiene funciona bien. Para eso, el sistema 
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exige a la mujer salir a trabajar. De este modo se consigue el doble objetivo 

de que en el hogar haya dos ingresos y que, al tener la mujer otras expectati-

vas, deje de lado la maternidad.   

 Si en los tiempos de nuestros abuelos la mujer madre de diez hijos no 

se sentía bien tratada por su marido, no tenía más remedio que soportar la si-

tuación. Le hubiera resultado imposible dejarlo y rehacer su vida. Lo mismo le 

pasaba al hombre: ¿dónde iba a conocer a otra mujer de su nivel sociocultural 

si en la fábrica, la oficina o el transporte sólo encontraba a otros hombres? Hoy 

ambos pueden encontrar a otra persona de distinto o del mismo sexo con 

quien entablar una nueva relación. Y planteo como al pasar, y sin emitir juicio 

de valor, que como el ideal es la pareja sin hijos, pasan a ser socialmente acep-

tadas prácticas de sexualidad no reproductiva que en otros contextos en los 

que eran necesarios muchos hijos, eran vistas como aberrantes.  

 Lo que cabe considerar es que todo esto facilita la emergencia de un 

nuevo tipo de subjetividad: la del individuo que, a la vez que está hiperconec-

tado, no puede mantener relaciones duraderas. Tipo humano que predomina 

en las grandes ciudades, que son las que imponen las pautas culturales y los 

modos de pensar al resto. Esto genera la aparente paradoja que algunos au-

tores han denominado el individualismo de masas. Como no hay tiempo para 

conocer al otro ni para ser conocido por el otro, sólo se conoce lo que el otro 

muestra: cada uno muestra lo que consume y es valorado en función de eso. 

Más aún: el individuo del capitalismo de consumo, no sólo muestra lo que 

consume, sino que se muestra para ser consumido. Es en sí mismo una em-

presa: se produce para ser consumido; es un empresario de sí mismo.  

 En otras palabras: cambio de trabajo, cambio de barrio, cambio de fa-

milia: aquellas cosas que generaban un vínculo estable y duradero hoy están 

en crisis. Esto en sí mismo no es ni bueno ni malo, pero debemos tener en 

claro que la época ha cambiado y mucho. Baste como ejemplo señalar que 

antes en el club de barrio se realizaban una cantidad de actividades que po-

sibilitaban que la gente compartiera mucho tiempo realizando juntos activi-

dades de toda índole: deportivas, sociales, culturales. En cambio, hoy se hace 

ejercicio físico en el gimnasio, se juega al fútbol en la cancha de alquiler, se 

va a la pileta a otro lado, se cena en un restaurante especializado en tal tipo 

de cocina, se va a bailar a aquella disco de moda, siempre interactuando con 

gente distinta.  

 Estos tiempos que corren, signados por la fragmentación personal y 

social derivada de estos cambios, lanzan un desafío apasionante a la tarea de 

educar. En este marco, los invito a que nos adentremos en temas que, segu-

ramente no constituirán una novedad para este calificado auditorio, pero que 
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a veces, urgidos por la inmediatez de lo cotidiano vamos dejando impercep-

tiblemente de lado. 

 La queja es la misma en todas partes del mundo y en todos los estratos 

sociales: a los estudiantes no les interesa aprender y los educadores se sien-

ten irredimiblemente frustrados. Pareciera que Iván Illich tenía razón 

cuando ya a mediados de los setenta afirmaba que el agotamiento de la insti-

tución escolar tal como la conocemos es irreversible. 

 Una lectura superficial atribuiría la actual crisis de la educación al des-

enganche de la movilidad social ascendente con el grado de educación formal 

alcanzado. De acuerdo con esta explicación, a los pibes no les importaría estu-

diar porque saben que ese esfuerzo no les va a significar ni más plata ni más 

fama. Uno oye maestras protestar porque les dicen a los chicos que tienen que 

estudiar para "ser alguien en la vida" y los chicos contestan con el ejemplo del 

futbolista, la modelo o el narcotraficante que no necesitó estudiar nada para 

estar en ese lugar; el taxista protesta porque su hijo se quemó las pestañas es-

tudiando para ser abogado y hoy gana menos que un camionero sin estudios. 

Y uno se siente tentado a preguntarle a la maestra si acaso alguien que no pudo 

cursar estudios formales no es "alguien en la vida" o al taxista por qué no le 

compró una buena lamparita de luz a su hijo para que no se le quemen las pes-

tañas. Por qué no pensar que la educación tiene mucho que ver con la alegría 

de conocer y aprender y con la libertad que deviene del saber. 

 Claro que para aquel que nunca experimentó esa alegría, esto que es-

tamos diciendo no tiene ningún sentido. Y para aquel que lo que importa es 

ganar dinero aún a costa de la propia libertad y felicidad, menos todavía.  

Conversación escuchada en el cumpleaños de mi tía Eduviges entre Jorge y 

Mario, dos primos que hacía años que no se veían:  

 

- ¿Y vos qué estás haciendo? preguntó Jorge, como para decir algo. 

- Estudio ciencias de la educación y trabajo dando clases particulares a chicos 

con dificultades en la escuela. 

- Ah... ¿y eso deja buena plata? 

- No. 

- ¿Y entonces para qué lo hacéis? 

- Porque me gusta. Además de la plata hay otras cosas en la vida, ¿no crees? 

- Y... sí, que se yo, debe haber, ¿no? Dice el otro y se escapa para no seguir ha-

blando con el primo. No hace falta aclarar que Jorge, que se dedica a la com-

pra-venta de autos, está en una situación económica mucho más desahogada 

que Mario. Y, además, se siente más útil a la sociedad que el vago de su 

primo... 
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Si entendemos que para el modelo capitalista el indicador más impor-

tante de ascenso social es la cantidad de dinero que se gana o que se tiene, 

creo que estamos en condiciones de pensar que la educación ni es hoy, ni fue 

nunca en sí misma el principal instrumento de ascenso social. Al menos, po-

demos poner en tela de juicio que haya existido alguna vez una correlación 

directa y lineal entre los contenidos aprendidos y aprehendidos en el proceso 

de educación formal y el ascenso social del graduado. Incluso los profesiona-

les económicamente exitosos o los que pueden mantenerse gracias al ejerci-

cio de su oficio no deben tanto a los conocimientos adquiridos en las aulas 

como a las relaciones y vínculos derivados de la vida social a la que han acce-

dido gracias a la universidad. Los amigos y contactos hechos en la facultad y 

en los "buenos" colegios, así como la consideración social que genera el hecho 

de ser "licenciado", "doctor" o "ingeniero", es mucho más relevante que lo 

que ese profesional haya estudiado y aprendido efectivamente mientras cur-

saba sus estudios.  

 Claro que se podrá objetar que estoy olvidando el valor del capital sim-

bólico como elemento fundamental para determinar la pertenencia a uno u 

otro estrato social. En otra ocasión abordaré la cuestión con la debida solici-

tud. Por ahora, baste con señalar que lo que en realidad acontece es que ese 

capital simbólico es “otorgado” por aquellos que tienen el dinero y los diplo-

mas; es decir, la alta burguesía que llegó a ocupar los puestos más elevados 

de la pirámide social algunas generaciones antes. De este modo, pueden di-

ferenciarse de los nuevos ricos, haciéndoles sentir que les falta el “estilo” o 

“la clase” como para pertenecer a su mismo círculo. Cuando esta estrategia 

resulta exitosa, los nuevos ricos se sienten “brutos”, incapaces de hablar de 

temas que no involucren al trabajo, las enfermedades, el dinero u otros tópi-

cos tan poco elegantes. Pero bien sabemos que el diploma, por sí mismo, no 

otorga gran cosa a la persona. Demasiados abogados, médicos o licenciados 

conocemos ensoberbecidos con sus títulos, pequeñas y deleznables bazofias 

grises que atraviesan el mundo cuidando su reputación y olvidándose de vi-

vir. Y también conocemos tantos semianalfabetos vacíos de erudición y ple-

nos de sabiduría, con una estatura vivencial que merece nuestro más pleno 

respeto y admiración. Insisto: no digo que no exista ningún tipo de vínculo 

entre educación y ascenso social. Lo que digo es que esa relación no es, ni ha 

sido, lineal ni directa. Y digo también que es una cuestión que impacta más 

en el imaginario colectivo a modo de tópico, que en la realidad social concreta 

y efectiva.   

 Como se advierte, el problema de la crisis actual de la educación tiene 

una complejidad mucho mayor de lo que se puede advertir desde una visión 
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ingenua y edulcorada de la escuela. Para poder abordar seriamente la cues-

tión es menester evitar las respuestas tópicas.  

 Por eso, volvamos al inicio de esta charla y preguntemos si en este con-

texto de cambio en el ámbito del trabajo, del barrio y de la familia sigue te-

niendo algún sentido pensar la educación como instrumento de liberación, 

tal como, por ejemplo, lo hizo Paulo Freire. Y la respuesta es: sí, sin dudas, 

siempre que hablemos, por supuesto, de una educación liberadora y no me-

ramente de una mera escolarización que deje por producto la “educación 

bancaria” tan bien descripta y denunciada por el gran pedagogo brasileño. 

No se trata de autoengañarnos procurando convencernos entre nosotros de 

que lo que hacemos vale la pena, sino que fundamos nuestro planteo en una 

razón de peso: cada ser humano anhela ser feliz, y sabe que no puede ser feliz, 

que no puede realizarse, si no es en el marco de una sociedad que también se 

realiza. No hay realización personal sin realización social y, a la inversa, no 

hay sociedad que se realice si sus integrantes no se realizan. Es que el ser 

humano es un ser en relación consigo mismo, con los demás, con el ecosis-

tema. La felicidad nos habla de un tipo de relación en la que no importa estar 

arriba o abajo, sino sentirse bien o, mejor aún, estar bien. Si se le pide a un 

empresario o a un político que obre conforme al deber o a la naturaleza, lo 

más probable es que si cumple individualmente con las pautas establecidas, 

pierda frente a la competencia del empresario o del político inescrupuloso, 

pues este, al no tener ataduras éticas de ninguna índole, compite empleando 

todos los recursos a su alcance, incluso los más desleales. Pero si ese empre-

sario o ese político desea ser feliz, para llevarse bien consigo mismo y con los 

demás, querrá tener una conducta responsable. Mas, si sólo él o ella se com-

portan responsablemente, pero no sus competidores, perderá. Ergo, deberá 

exigir la existencia de un tercero imparcial que imponga y haga cumplir re-

glas de juego. Como no hay padre que cree las normas, esa creación debe ser 

fruto de una construcción colectiva. Esto que se ve con mayor claridad en el 

caso de funciones de alta competencia como la empresa y la política, vale en 

general también para todas las actividades y tareas en sociedad: todos y to-

das necesitamos reglas claras y no hay nadie que pueda imponerlas si no hay 

algún grado de legitimación conferido por el pueblo. Y de eso se trata la polí-

tica democrática: de la construcción colectiva de las normas que regulen a la 

propia sociedad. De que el pueblo se gobierne a sí mismo. 

 Por supuesto, la democracia no es suficiente, ni es garantía de nada. 

La democracia es el gobierno del pueblo. Sea lo que sea lo que entendamos 

por pueblo, sabemos de los riesgos que ello conlleva: en su seno muchas ve-

ces alberga racismo, machismo, xenofobia. Pero, sin eso que llamamos pue-

blo, ninguna transformación puede ser llevada a la práctica con éxito. El 
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pueblo no es una unidad monolítica, sino que comporta al conflicto como 

constitutivo. Conflicto que no implica necesariamente la lucha a muerte, ni es 

el único elemento constituyente de la sociedad: así como los hermanos se pe-

lean (y a veces se matan, como Caín y Abel o como Rómulo y Remo) también 

anhelan vivir en armonía. De ello nos habla la fraternidad. El conflicto y la 

armonía están siempre presentes en la vida en común, sin que sea posible 

encontrar ni elaborar una síntesis superadora. Liberales y socialistas pueden 

soñar con que una vez que sus ideas hayan triunfado plenamente, se llegará 

a una sociedad sin conflicto. Por tanto, si en el camino hay que dejar que unos 

cuantos pobres mueran de hambre u otros tantos contrarrevolucionarios 

mueran en Siberia, será un precio razonable a pagar. Pero si sabemos que el 

conflicto estará siempre ahí, la muerte deja de ser un precio a pagar. 

Son las instituciones las que permiten buscar la armonía, que permiten ca-

nalizar el conflicto o, al menos, evitar que el mismo se traduzca en lucha a muerte. 

Esas categorías que acabamos de hilvanar: felicidad, pueblo, democra-

cia, instituciones, requieren necesariamente de la educación para poder rea-

lizarse. Por cierto, su realización será siempre imperfecta, pero su ausencia 

es nefasta: cuando no hay pueblo, su lugar lo ocupa el populismo; cuando no 

hay instituciones, su lugar lo asume el autoritarismo y cuando la felicidad es 

reemplazada por la utilidad y la democracia es objeto de burla, la sociedad se 

queda sin fundamento y el lugar del fundamento lo ocupa el fundamenta-

lismo. Bien saben nuestros pueblos lo trágico que resulta la conjunción de 

populismo, autoritarismo y fundamentalismo.  

 Pero la historia nos muestra que las gentes no se resignan. Que siem-

pre hay quienes anhelan la felicidad y lo que ella conlleva. Por eso, vemos 

como a pesar de los pesares, los niños nos dan diariamente la demostración 

de que el sistema no nos ha colonizado totalmente. Si nosotros, educadores, 

nos reunimos para pensar estas cosas, es porque aún no ha podido someter-

nos. Y nos reunimos para pensar estas cosas porque conocemos a nuestros 

alumnos. Porque todos los días vemos como a pesar de todos los pesares, 

ellos nos devuelven la esperanza. Porque aún hay tantos jóvenes que sonríen, 

que juegan, que bailan, que viven, que quieren saber por qué las cosas son así 

y no de otro modo, que, aunque a veces ni ellos ni nosotros lo sepamos, no se 

resignan y nos obligan a no resignarnos. Porque hay muchos niños que aún 

vienen y nos preguntan: ¿por qué?  
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El presente trabajo tiene como propósito colocar algunos conceptos 

claves de la propuesta de John Dewey (filósofo y pedagogo norteamericano 

reconocido internacionalmente por sus aportes al campo de la filosofía, la 

educación y la política, entre otros temas que desarrolló en numerosas pu-

blicaciones, terminando el siglo XIX y hasta mediados del siglo XX) para 

comprender el vínculo que establece entre educación, democracia e inteli-

gencia social, y al mismo tiempo, cómo esta relación nos posibilita dimen-

sionar el desafío que implica reconstruir críticamente el valor de lo social o 

de lo público, para pensar nuestro contextos actuales. 

Esta reconstrucción implica problematizar los conflictos, los límites, 

las fuerzas y los objetivos que estructuran las propias instituciones demo-

cráticas y educativas; y, asimismo, determinar cómo esto se refleja en las 

actitudes y las conductas de los seres humanos que en ellas se desarrollan. 

El fin de una reconstrucción crítica, de las concepciones y condiciones exis-

tentes de la democracia y de la educación, tiene que ser visto como un 
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proceso siempre activo, y podemos decir también vital; que posibilita com-

prender las lógicas, los sentidos y los propósitos actuantes en la sociedad, 

para, a su vez, plantear una dirección en la cualidad de la experiencia pre-

sente y futura, como destaca el autor. De este modo, será posible establecer 

otros valores y fines para orientar nuevas acciones transformadoras de la 

realidad. 

Para hacer esto posible, los sujetos tienen que asumir la responsa-

bilidad de indagar y reaccionar sobre sus propias circunstancias, los males, 

los obstáculos y los errores contemporáneos que frenan el avance hacia 

formas de vida más democráticas. En este mismo sentido, Richard Berns-

tein afirma que: “Cuanto mayor es nuestra conciencia de la alienación que 

afecta a gran parte de la existencia del ser humano, mayor es el desafío co-

rrespondiente de hacer efectiva la inteligencia.” (Bernstein, 2010, p. 211) 

Así entendida, la inteligencia3 es la disposición hacia una actividad 

crítica que pretende pasar de una “acción ciega, esclava y sin significación 

(…) a una acción libre, significativa, dirigida y responsable.” (Dewey, 1948, 

p. 353); capaz de prever las consecuencias de los acontecimientos existen-

tes para dirigir el curso de las acciones, especialmente las que incumben a 

cuestiones humanas en el contexto social. 

Dewey destaca que un estado más inteligente de los asuntos sociales, 

un estado más informado por el conocimiento, más dirigido por esta praxis 

crítica, no representaría un cambio sustancial a la capacidad individual, sino 

que “subiría el nivel en que opera la inteligencia de todos.” (Dewey, 2004ª, p. 

170) Es fundamental entender que el planteo del autor le da un predomi-

nante valor social a la inteligencia, que no debe ser confundida con cuestio-

nes relativas al coeficiente intelectual de cada sujeto. Aunque esto último ha 

prevalecido como valor o mérito en la formación humana, el autor nos ad-

vierte para que no pensemos la inteligencia como atributo personal. 

Dewey reconoce que todos los ciudadanos somos partícipes necesa-

rios para la reconstrucción de la democracia, en la medida que la participa-

ción pueda ser resultado de una práctica social y cooperativa. El carácter 

ético-político que representa a la democracia como forma de vida, y no sólo 

como un sistema de organización política, necesita de una actitud reflexiva 

 
3 J. Miguel Esteban en su texto introductorio a la obra Liberalismo y acción social y otros 

ensayos de John Dewey (publicado en 1996) destaca la concepción de inteligencia de De-

wey. Él dice: “La inteligencia no impone “ex nihilo” una unidad trascendente sobre los 

hechos, sino que se integra en las condiciones fácticas para reconstruir su significación y 

su valor.” (Dewey, 1996, p. 29). Esta postura se basa en una interpretación práctica y social 

de la inteligencia, y en la importancia que le confirió Dewey para la formación humana y el 

fortalecimiento de la vida democrática. 
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compartida, para poder lograr una real transformación social. El concepto 

de asociación, que da sentido a esta forma de vida, nuclea el valor social, 

público o popular en el que se asienta esta posibilidad de reconstruir la de-

mocracia, porque la asociación “exige una plena percepción de las consecuen-

cias de la actividad conjunta y de la participación distintiva de cada elemento 

en su producción”. (Dewey, 2004ª, p. 159) Esta percepción crea interés común, 

es decir algo que concierne a todos en la acción conjunta y sostiene la contri-

bución a la asociación que cada uno de sus miembros realiza. Sólo entonces, 

de este modo, existe algo realmente social y no simplemente asociativo. 

Las instituciones educativas públicas o cualquier proyecto educativo, 

que encarne este sentido de la democracia como forma de vida asociada, 

deben intentar alcanzar una consciencia plena del valor que dicha asocia-

ción tiene para el logro de sus objetivos. Sus acciones pedagógicas requie-

ren un fuerte compromiso con un modo de aprender, que las define como 

democráticas. Dewey señala: 

“Aprender de una forma humana y con efecto humano no consiste sim-

plemente en adquirir una destreza mediante el perfeccionamiento de unas 

capacidades originales. Aprender a ser humano es desarrollar mediante la 

reciprocidad de la comunicación el sentido real de ser un miembro indivi-

dualmente distintivo de una comunidad; un miembro que comparte y apre-

cia las creencias de esta, sus deseos y métodos, y que contribuye a una mejor 

conversión de las facultades orgánicas (innatas) en recursos y valores huma-

nos. En realidad, esta traducción nunca acaba”. (Dewey, 2004ª, p. 141) 

Para promover este modo de entender la formación humana la condi-

ción es descubrir los obstáculos existentes fuera y dentro de los ámbitos edu-

cativos, cuestionar los argumentos teóricos y las prácticas educativas que se 

oponen a construir significados e intereses compartidos, y distinguir formas 

comunitarias de organización escolar que fomenten dicha formación. Esta ac-

titud crítica sobre lo educativo, donde se manifiestan modelos pedagógicos 

regidos por lógicas economicistas y políticas dogmáticas, nos coloca frente a 

un problema moral que, como dice Dewey, depende de la inteligencia que po-

damos desarrollar para enfrentarlo y generar alternativas. 

Ante esta perspectiva, la educación tiene que ser defendida como un 

actor fundamental y visto como espacio público mediador y guía, para el 

acontecimiento de experiencias vinculadas con las circunstancias que vivi-

mos todos, y cada uno de nosotros, en el marco de sociedades actuales; ya 

que el principal desafío, que nos presenta esta perspectiva, es organizar y 

guiar prácticas que estimulen procesos a favor de una vida consciente, que 

pueda dimensionar la importancia (social y política) de compartir 
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significados, intereses, valores y fines que reclamen el bienestar y la inte-

gración de todos los seres humanos, sin distinción alguna. 

En el contexto actual se vuelven a manifiestan, en el mundo y en nues-

tros países latinoamericanos, fuerzas e intereses neoliberales que acentúan 

las lógicas de un capitalismo extremo; con pretensiones colonizadoras, des-

humanizantes, individualistas, conservadoras, prejuiciosas, opresoras, cu-

yos sentidos dogmáticos niegan la posibilidad de una formación humana 

consciente, crítica, que pueda influir verdaderamente en la trasformación 

de las sociedades que habitamos. 

La perspectiva democrática y pedagógica de John Dewey nos ofrece 

la posibilidad de entender estas condiciones complejas del mundo, porque 

caracteriza estos procesos de transformación como una marcha constante. 

Ante los cuales se requiere un esfuerzo deliberado y trabajos reflexivos 

para indagar, explicar y analizar las contradicciones, conflictos y luchas que 

configuran dichas transformaciones, a fin de comprender las condiciones 

operantes para proponer rumbos y fines sociales que mejoren los escena-

rios de las sociedades actuales. 

Al situarnos en este marco de análisis crítico podemos expresar que 

las las políticas públicas de los últimos años, tanto en Argentina como en Brasil, 

bloquearon la impronta del ideal democrático deweyniano. Y en este sentido, 

es que podemos comprender que toda acción que colabore a insensibilizar los 

problemas sociales y humanos contribuye con la pérdida del valor de lo social 

o de lo público; generando un problema de escasez de contenido social (Dewey). 

Esta es la razón que hace imprescindible repensar lo social, reconstruir tal sen-

tido, y hallar el camino para llevar a cabo experiencias de interacción colectiva, 

más reflexivas y de mayor sensibilidad social. 

La educación es demandada por este ideal democrático a asumir un rol 

transformador y emancipatorio, que no puede delegar. Tiene que comprome-

terse como colaboradora sustancial en la transformación social, y proponer 

experiencias educativas que colaboren con la adquisición de una sólida con-

ciencia de conexión social (Dewey); una conexión que se consolida si se en-

tiende la educación como un proceso de vida (Dewey) que se ocupa de revisar 

y fortalecer las condiciones para una auténtica vida en comunidad. 

Esta tarea requiere de un trabajo interdisciplinario y de una amplia 

participación de todos los actores que forman parte de ella, ya que lo central 

es dilucidar las posibilidades que existen para esta praxis reflexiva (enten-

dida como una práctica social que estimula la participación en cuestiones 

de valor propio para los sujetos en su conjunto), planteada en términos de 

conducta permanente y vista como obligatoriedad intelectual y ética 
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(Dewey), para colaborar en el fortalecimiento de sociedades con mayor jus-

ticia social y mejor democracia. 

Como señalamos anteriormente, el fortalecimiento de lógicas capita-

listas injustas y los avances de modelos educativos afines con esas lógicas, 

afectan la organización, los contenidos y las prácticas de una educación pú-

blica; y hacen imperioso que se sostenga y se refuerce el rol social y ético-

político de las instituciones educativas, como, también, el rol que cumplen 

los docentes, en este sentido, para enfrentarse a un panorama que tiende a 

un mayor individualismo y a un tratamiento acrítico, apolítico y prejuicioso 

de los asuntos sociales y humanos. 

John Dewey, como ya fue dicho, sostiene que las sociedades se con-

forman mediante interacciones vitales, que justamente al estar vivas no 

pueden alcanzar su pleno desarrollo sin la participación activa e igualitaria 

de todos. En esta idea se fundamenta su planteo pedagógico que entiende el 

proceso de conocer como participación colectiva, desarrollándose sobre un 

contenido que discurre sobre cuestiones y problemáticas del propio con-

texto; porque se trata de una educación consciente de que su labor acontece 

en el marco de un proceso histórico y social complejo y conflictivo, donde, 

como afirma el autor, es necesario abordar el drama de un mundo en marcha. 

Un problema importante, en el presente actual, es que la democracia 

se tornó rígida y no es dimensionada, en los procesos educativos, como una 

forma de vida que requiere de un transcurso de aprendizaje y asociación; 

en tal sentido prevalecen sólo estándares que bloquean todo abordaje crí-

tico y reconstructivo sobre su propósito formativo, social y político. Frente 

a este problema se hace imprescindible repensar el sentido de lo social 

desde este ideal democrático que señalamos sería necesario, y principal-

mente en el ámbito de la educación. Ya que los obstáculos, que dificultan la 

acción plena de lo común o lo público, de la comunicación, de la coopera-

ción, ganan mayor fuerza en la medida que no se asuma una indagación re-

flexiva y colaborativa, que advierta sobre los problemas y señale un rumbo 

diferente y posible. 

Las experiencias educativas, que podamos generar en los ámbitos de 

la educación o de formación, son el medio para fomentar esta praxis que 

puede colaborar con la adquisición de una más amplia conciencia del sentido 

comunitario y vital de lo social. Ya que el objetivo es emancipar los procesos 

vitales de lógicas que los someten a formas instrumentales, naturalizadas y 

dogmáticas, donde los propósitos educativos que prevalecen neutralizan los 

caminos de la asociación y la cooperación; indispensables para acordar cuá-

les son los valores y fines sociales que queremos prevalezcan, con miras a un 

crecimiento progresivo de las sociedades democráticas. 
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Una democracia genuina se sustenta en el poder de la experiencia 

compartida, y valoriza la posibilidad de una reconstrucción reflexiva conti-

nua de esa experiencia colectiva, por medio de la cual es posible generar 

saberes necesarios para guiar la actividad social, que representa vivir de 

forma democrática. Esta conceptualización de la experiencia compartida en 

vínculo estrecho con la democracia, como destaca Richard Bernstein, pre-

senta una categoría de lo social que es verdaderamente inclusiva, ya que 

subraya el valor de una actividad conjunta mediada por la comunicación y 

la asociación. 

Cabe aclarar, aquí, que cuando una experiencia representa un conte-

nido estrecho, insensible y poco reactivo frente a problemáticas reales y va-

liosas para el desarrollo humano, imposibilita su conexión con otras 

experiencias y bloquea la posibilidad de controlar experiencias futuras, como 

también el crecimiento de los individuos y las sociedades. De esta manera, lo 

que se niega es el principio de continuidad de la experiencia que busca ex-

pandir su carácter fructífero y creador en experiencias subsiguientes. 

La experiencia está incluida en un mundo común y objetivo que la de-

termina, en ese sentido la experiencia tiene un carácter social y requiere ser 

compartida. Por ello, la experiencia no es únicamente un asunto epistemoló-

gico, o fundamentalmente cognitivo; sino que debe ser entendida como nece-

sidad de reconstrucción, movida por los conflictos y problemáticas 

específicas de las situaciones que vamos atravesando como sujetos sociales. 

Es importante remarcar la idea deweyniana que señala que la expe-

riencia en su forma vital y humana es experimental y social, en la medida 

que representa contacto y cooperación, a fin de fortalecer la idea de expe-

riencia como conexión directa con el futuro que reclama una actividad inte-

ligente. Mediante la cual será posible ver las dificultades y las condiciones 

deseables, en función de proponer medios que nos acerquen a ideales co-

lectivos para una vida mejor. 

Una experiencia es educativa, entonces, cuando la continuidad opera 

en función a una reconstrucción de la experiencia que supone un creci-

miento, que tiene como fin el poder actuar de forma inteligente y con un 

propósito y dirección social. Esto requiere asumir la responsabilidad de en-

señar contenidos que no tienen sólo valor en sí mismos, sino que deben re-

lacionarse con las condiciones objetivas (materiales, históricas, culturales, 

económicas, éticas y políticas) propias de las sociedades. 

En este sentido, es clave que la educación se preocupe por la tarea de 

la reconstrucción inteligente de las experiencias humanas para poder con-

tribuir, de un modo más sólido, en el proceso de una formación que incre-

mente las capacidades humanas para el ejercicio de la crítica, la autonomía 
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y la cooperación. Cuestiones necesarias para comprender y actuar en un 

mundo donde los cambios se producen, cada vez, con mayor rapidez y con 

una mayor demanda de estas disposiciones, para orientar acciones compro-

metidas socialmente. 

Esta concepción de experiencia le plantea a la educación un rol pre-

ciso, el de tratar al conocimiento como medio para fomentar interacciones 

humanas que superen la mera comprensión instrumental del mundo, y que, 

con un propósito más amplio, puedan modificar intencionalmente las con-

diciones adversas, autoritarias y opresivas. El resultado concreto, de la ac-

ción metodológica que implica una experiencia educativa, es el 

establecimiento de fines, ideales o valores que surgen al abordar “situacio-

nes humanas”4, de acuerdo con la necesidad de superar las problemáticas 

presentes en las sociedades. Pero, más aún, se trata de la posibilidad de es-

tablecer una relación entre los fines y los medios con el propósito de inter-

venir en la realidad para transformarla.  

Así se coloca a la educación y su tarea (de guiar la formación de indi-

viduos capaces de conocer y hacer uso de ese conocimiento) frente a la res-

ponsabilidad social y política de actuar para transformar el mundo. Toda 

experiencia educativa no puede distanciarse de la acción concreta sobre la 

propia realidad, pero es necesario aclarar que el mundo real no es conocido, 

ni intelectualmente coherente, en un primer momento. La educación a tra-

vés del conocimiento debe “señalar una redirección y redisposición transi-

cional de lo real” (Dewey, 1952, p. 258) donde se defina un curso regulado 

y seguro para el logro conjunto de sentidos y significados. 

Las instituciones educativas son los ámbitos propios para atender 

las demandas, que destacamos en este trabajo, y crear condiciones para 

fomentar una compresión inteligente de las circunstancias, puesto que “si 

las escuelas no crean una inteligencia popular, dotada de capacidad crítica, 

nada podrá poner freno a los prejuicios y a los fanatismos resultantes. Nues-

tra principal defensa está en una comprensión inteligente de las condiciones 

sociales dadas por las escuelas.” (Dewey, 1952, p. 76) Es importante decir 

que la inteligencia, como aquí se la presenta, no es una cuestión de ejerci-

cio de la razón por medio de un acto interno de voluntad; esta inteligencia 

 
4 Estas situaciones humanas no pueden ser abordadas con la intención de hacer meras des-

cripciones de formas de vida existentes. En ellas se precisa atender la necesidad, práctica y 

humana, de analizar los modos en que las conductas de la vida social e individual se ven 

afectadas por prejuicios, certezas absolutas, intereses estrechos, costumbres rutinarias y au-

toritarismos. Es, entonces, sólo por medio del ejercicio de la crítica y la reflexión sobre estas 

situaciones que se pueden determinar fines, valores y medios congruentes con un ideal de-

mocrático de vida social. 
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implica un complejo conjunto de hábitos y disposiciones, capaces de aná-

lisis crítico, que pueden alimentarse y desenvolverse por medio de la edu-

cación. 

La inteligencia, como se dijo, consiste en un conjunto de hábitos fle-

xibles y en constante crecimiento que implican sensibilidad, ella nunca 

puede sustraerse de las condiciones reales del entorno social, y su principal 

función es estar al servicio de sostener y fortalecer aquellos logros que con-

tribuyan a una sociedad mejor. 

John Dewey afirma, además, que “todo pensar inteligente equivale a 

un aumento de libertad de acción; es emanciparse de la casualidad y de la 

fatalidad.” (Dewey, 1959, p. 209) Le quita el carácter fortuito y lo coloca 

en el plano de la responsabilidad social y política, lo que implica un accio-

nar racional y deliberado para ir en busca de un fin o propósito reflexio-

nado, que surge de una necesidad inscripta en el propio contexto de vida. 

En estos días donde los imperativos neoliberales se manifiestan de dife-

rentes modos, pero con fuerza, en nuestros países, el reto es proporcionar una 

formación que no se limite a la enseñanza de contenidos (orientados única-

mente por intereses funcionales); lo fundamental es revalorizar el carácter 

ético-político y social del conocimiento, como medio para fomentar interaccio-

nes humanas que vayan más allá de una comprensión mecánica del mundo. 

Más bien, se trata de enseñar lo que significa una sociedad democrática en las 

actuales condiciones. 

Para finalizar queremos afirmar que esta democracia vista como un 

ideal de vida social, no es una alternativa a otras formas de vida asociada, 

sino que es la idea misma de la vida comunitaria. En tal sentido, sostiene 

Dewey: “Sólo cuando partimos de una comunidad como un hecho, sólo 

cuando sometemos ese hecho a reflexión para esclarecer y mejorar sus ele-

mentos constituyentes, sólo entonces podemos alcanzar una idea de demo-

cracia que no sea utópica.” (Dewey, 2004, p. 138) 

Estamos interpelados por esta concepción a crear instancias sociales 

y educativas que encaminen las corrientes de las acciones sociales, para de 

ese modo sistematizarlas, ampliarlas y hacerlas más unificadas; porque el 

objetivo no es sólo darles o recuperar su orientación social, sino más aún, 

crear una nueva orientación social que pueda dirigir los cambios de acuerdo 

con fines más justos, más democráticos y humanos. 

Bernstein destaca en su texto “Filosofía y democracia: John Dewey” 

(2010), que el principal interés de Dewey es el presente vivo, donde es prio-

ritario que abordemos nuestros conflictos y problemas contemporáneos 

con honestidad, compromiso e imaginación, para reconstruir experiencias 

en las que la libre comunicación, el debate público, la persuasión racional y 
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la acción real de compartir se integren en nuestras prácticas cotidianas. 

Esta democracia, en vínculo estrecho con la educación, es todavía la tarea 

que tenemos por delante. 
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Introdução 

 

O desafio de pesquisar a respeito do Ensino Religioso está, primeira-

mente, no fato de tratar-se de um tema controverso na sociedade e no meio 

educacional. Vejamos que não se discute a necessidade ou a importância do 

ensino de matemática nas escolas. Sabe-se também, pacificamente, que ma-

temática pertence ao campo das Ciências Exatas. Porém, quanto ao Ensino 

Religioso já não é tão simples assim. Por esse motivo, torna-se importante 

discutir e levantar dados sobre o lugar epistemológico do Ensino Religioso, a 

fim de esclarecer a qual área do conhecimento pertence essa disciplina esco-

lar, bem como definir de quais ciências auxiliares faz uso, quais seus princi-

pais conceitos e quais seus métodos. A fim de sistematizar o lugar 

epistemológico do Ensino Religioso empreendeu-se investigação minuciosa 

do texto da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), elencando os 

principais conceitos apresentado nesse documento no capítulo Ensino Reli-

gioso e em seguida realizou-se pesquisa bibliográfico exploratória em 
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autores que são referência nessa temática, formulando a epistemológica da 

disciplina pela análise comparativa e interpretativa dos dados. 

Essa definição é bastante relevante para o fazer pedagógico do profes-

sor de Ensino Religioso, haja vista que se não houver uma clareza quanto ao 

lugar epistemológico, os conceitos, os objetos de estudo e os objetivos desse 

componente curricular, certamente a construção dos planos de aula estarão 

comprometidos por se tornarem vagos ou até desrespeitosos com relação ao 

princípio da laicidade. O desafio, portanto, está em compreender e dissemi-

nar no meio educacional a compreensão ajustada de qual é de fato o lugar 

epistemológico do Ensino Religioso, sua razão de ser, seu mote, sua episte-

mologia. Por epistemologia compreendemos a teoria do conhecimento histo-

ricamente construída a respeito de um determinado campo de investigação. 

Ao apontar a BNCC como referência para balizar esta questão, não se está 

afirmando que esta seja um documento do qual os autores concordem com 

todos os termos. Mas compreende-se que a BNCC é o documento educacional 

mais atual a versar sobre o tema, sendo a prescrição legal que define todo o 

conjunto mínimo de saberes de todo território nacional brasileiro. 

 

O Ensino Religioso e as áreas do conhecimento científico 

 

Rodrigues (2017), ao discutir o lugar epistemológico do Ensino Religi-

oso, conceitua o que vem a ser uma Área do Conhecimento, ou uma “ciência”: 

Por definição, área de conhecimento compreende três dimensões dia-
lógicas que constituem o conhecimento sobre um objeto, quais sejam: 
a dimensão dos saberes específicos, a dimensão dos enquadramentos 
ou referenciais teóricos e a dimensão metodológica, a partir da qual 
propõe como ensinar sobre um objeto específico. Essas três dimensões 
conjuntamente constituem uma área de conhecimento submetida a um 
classificador, que varia conforme o país. (RODRIGUES, 2017, p.118) 

Assim, para ser Área do Conhecimento, é necessário haver saberes es-

pecíficos (objetos de estudo), referenciais teóricos (conceitos e autores) e 

uma proposta de como se estudar estes objetos (metodologia). Portanto, de-

finimos como desafio desse estudo, não apenas apontar com a leitura da 

BNCC a Área do Conhecimento Científico na qual se situa o Ensino Religioso, 

mas também como os principais objetos de estudo, conceitos e metodologias 

propostos para essa disciplina escolar. Na última seção será apresentado um 

breve relato histórico da produção de conhecimento em Ensino Religioso no 

Brasil. 
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Ao discutir à qual grande Área do Conhecimento o Ensino Religioso 

está inscrito, há autores que propõem várias hipóteses, entre elas Teologia, 

Ciências Humanas, Ciência da Religião, Antropologia ou outras opções. Essa 

controvérsia se deve ao fato de que, no caso do Ensino Religioso no Brasil, a 

legislação que estabeleceu a disciplina antecedeu à produção científica de co-

nhecimento a respeito do componente curricular. Posto está que em 1988, 

quando foi promulgada a Constituição cidadã e nela ficou definido o Ensino 

Religioso enquanto parte integrante do currículo escolar, até esse momento 

pouca produção acadêmica e pedagógica havia. E a produção que havia es-

tava muito vinculada à confessionalidade religiosa católica. O grande dilema 

estava, porém, que o contexto constitucional exigia uma escola laica, portanto 

novos paradigmas eram necessários ao Ensino Religioso.  

As definições quanto ao papel e o lugar epistemológico do Ensino Re-

ligioso começam a clarear-se quando a LDBEN (1996) tem seu Artigo 33 

alterado, no ano de 1997. O texto desse artigo define que o Ensino Religioso 

“é parte integrante da formação básica do cidadão e constitui disciplina dos 

horários normais das escolas públicas de ensino fundamental, assegurado 

o respeito à diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer for-

mas de proselitismo”. A clareza dessa lei impulsiona a produção intelectual 

a respeito do Ensino Religioso. Havia o questionamento do que seria o En-

sino Religioso não confessional, sem proselitismo. O desenvolvimento 

dessa discussão foi levando, pouco a pouco, as temáticas para o campo da 

Ciência da Religião, da Antropologia e da História das Religiões. Assim, his-

toricamente, foi sendo construído um campo de conhecimento e de saberes 

próprios para o Ensino Religioso Escolar. No colonialismo e eurocentrismo 

(Quijano, 2005), sobre os quais foi fundada a sociedade Latino Americana, 

está a maior dificuldade de desatrelar, do imaginário popular e até da tra-

dição pedagógica, o Ensino Religioso da antiga “aula de religião”, catequé-

tica católica, instituída ainda nos tempos da colonização e do Brasil 

Imperial. Esse ensino de uma religião específica estava situado no campo 

da Teologia Católica, sendo ele uma versão escolar da catequese. Junqueira 

(2017) descreve um pouco do cenário das várias concepções de Ensino Re-

ligioso que houve no decorrer do tempo: 

Desta forma, decorrem as diferentes concepções de Ensino Religioso 
veiculadas na história: aula de religião (Teologia – conceito de religio-
sidade, fé, crenças: particularidades entre elas); aula de vivência reli-
giosa (Antropologia – favorece a compreensão das diferentes 
expressões religiosas, possibilitando uma visão global de mundo e de 
pessoa); aula de interpretação e análise do conhecimento religioso (Ci-
ência da Religião- análise dos elementos comuns e específicos às 
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diversas religiões, isto é, o fenômeno religioso em si e nas suas múlti-
plas expressões). (JUNQUEIRA, 2017, p. 23) 

A aula de religião (1), a aula de vivência religiosa (2) e a aula de in-

terpretação e análise do conhecimento (3), coexistem ainda na prática pe-

dagógica real das escolas públicas do Brasil. Esses três modelos disputam 

entre si e ainda competem com um quarto modelo: aulas vazias de qualquer 

sentido, onde o professor que desconhece a temática dá aos alunos um texto 

qualquer para leitura ou um desenho desconexo para pintura. Historica-

mente falando, o primeiro modelo, pautado na Teologia Católica, é o que 

perdurou por mais tempo e ainda ocupa espaço em muitas escolas pela 

força da tradição colonial. O segundo modelo é, ao que parece, o menos apli-

cado, talvez por falta de condições práticas nas escolas, apesar de ser uma 

perspectiva interessante, mas controversa. O terceiro modelo é o que veio 

sendo proposto com os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) desen-

volvidos pelo FONAPER e que se consolidou na BNCC como proposta peda-

gógica para o Ensino Religioso.  

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) estabelece que o 

Ensino Religioso passe a ser uma “área do conhecimento” própria no con-

texto escolar, não se subscrevendo dentro das Ciências Humanas, como an-

teriormente já fora inscrito. Vejamos as considerações da própria BNCC a 

esse respeito: 

A Constituição Federal de 1988 (artigo 210) e a LDB nº 9.394/1996 
(artigo 33, alterado pela Lei nº 9.475/1997) estabeleceram os princí-
pios e os fundamentos que devem alicerçar epistemologias e pedago-
gias do Ensino Religioso, cuja função educacional, enquanto parte 
integrante da formação básica do cidadão é assegurar o respeito à di-
versidade cultural religiosa, sem proselitismos. Mais tarde, a Resolu-
ção CNE/CEB nº 04/2010 e a Resolução CNE/CEB nº 07/2010 
reconheceram o Ensino Religioso como uma das cinco áreas de co-
nhecimento do Ensino Fundamental de 09 (nove) anos. (BRASIL, 
BNCC, 2017, p. 435) 

Logo, conforme as Resoluções do CNE/CEB 04/2010 e 07/2010, o En-

sino Religioso se tornou uma Área do Conhecimento própria, entre as 5 

(cinco) áreas que compõe o Ensino Fundamental. Porém, ao dizer que o En-

sino Religioso se constitui em Área do Conhecimento, no âmbito do currículo 

escolar, não significa dizer que ele é uma ciência independente ou propria-

mente uma Área do Conhecimento Científico geral. Vejamos que a própria 

BNCC constata que os saberes necessários para se desenvolver o Ensino 
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Religioso estão presentes em diferentes ciências, mas apresentam-se mais 

concentrados em uma: 

O conhecimento religioso, objeto da área de Ensino Religioso, é produ-
zido no âmbito das diferentes áreas do conhecimento científico das Ci-
ências Humanas e Sociais, notadamente da(s) Ciência(s) da(s) Religião 
(ões). Essas Ciências investigam a manifestação dos fenômenos religi-
osos em diferentes culturas e sociedades enquanto um dos bens sim-
bólicos resultantes da busca humana por respostas aos enigmas do 
mundo, da vida e da morte. (BRASIL, BNCC, 2017, p. 436) 

Dessa forma, a(s) Ciência(s) da(s) Religião (ões) é a grande Área do 

Conhecimento Científico, no qual se enquadra o Ensino Religioso dentro das 

especificações legais em vigência (BNCC). Assim, afasta-se definitivamente o 

Ensino Religioso do campo da Teologia, ou das Teologias, pois todas elas são 

olhares situados e confessionais para com a espiritualidade. Também não se 

enquadra na Antropologia, pois a vivência religiosa, enquanto metodologia, 

não é aplicável pelas questões estruturais das escolas e pelo perigo do pro-

selitismo. Há, portanto, um grande distanciamento entre a proposta da antiga 

“aula de religião” e o Ensino Religioso alicerçado na(s) Ciência(s) da(s) Reli-

gião (ões). É importante deixar claro que a antiga “aula de religião” é atual-

mente vedada pela legislação educacional e está em desconformidade com o 

que propõe a BNCC. Assim, faz-se necessário a atualização e qualificação do 

corpo docente para ministrar o Ensino Religioso nas escolas públicas em con-

formidade com a laicidade do Estado brasileiro e com as normas que definem 

a epistemologia dessa disciplina escolar. 

 

O Ensino Religioso na(s) ciência(s) da(s) religião(ões) 

 

Segundo Teixeira (2011, p.842), há uma discussão no meio científico e 

acadêmico quanto à nomenclatura correta para a ciência que estuda o fenô-

meno religioso na diversidade humana. Ciência da Religião, Ciência das Reli-

giões, Ciências da Religião e Ciências das Religiões são as nomenclaturas que 

variam na literatura. Por entender que, seja qual for a nomenclatura dada a 

essa Área do Conhecimento, trata-se da mesma ciência em questão, com os 

mesmos objetivos e objetos de conhecimento, muitos autores optaram por 

usar o termo “Ciência(s) da(s) Religião(ões)” como forma de respeitar e in-

cluir as diferentes interpretações sem entrar no mérito da polêmica. Essa é 

forma também na qual se encontra essa ciência citada na BNCC. Outro mau 

entendimento se deu quanto ao lugar dessa ciência. Inicialmente, havia um 

entendimento de que a(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões) e a Teologia eram 
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parte de um mesmo saber, outros entendiam que uma estava dentro da outra 

ou que ambas estariam dentro da Filosofia. Essa polêmica foi alvo de discus-

sões junto ao CNPq/CAPES, conforme descreve Rodrigues: 

No Brasil, a(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões) e a Teologia foram, inici-
almente, classificadas como subáreas da Filosofia. Recentemente, tais 
campos tornaram-se distintos da filosofia, passando a ocupar, no âm-
bito da árvore de saberes do CNPq/CAPES, a posição de área autô-
noma, como área 44 – Ciência(s) da(s) Religião(ões) e Teologia. A 
despeito de não constituírem áreas dependentes entre si, Ciência(s) 
da(s) Religião(ões) e Teologia permanecem, pois, no mesmo indicador, 
que vale uma ressalva. (RODRIGUES, 2017, p.120) 

Então, atualmente, a(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões), com essa no-

menclatura, está compondo a área 44 da árvore dos saberes do CNPq/CAPES, 

como área autônoma, apesar de dividir a mesma numeração com a Teologia, 

mesmo que não sendo por isso colocada como sinônimo dela, mas sendo 

posta ao lado. Segundo Teixeira (2011), o estudo a respeito do Fenômeno 

Religioso, no contexto da(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões), não é um estudo 

isolado, no sentido epistemológico, pois as ciências interdependem umas das 

outras. Nesse caso, a(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões), usam recursos metodo-

lógicos de outras ciências auxiliares, como a Antropologia da Religião, a Histó-

ria das Religiões, a Sociologia da Religião, a Psicologia da Religião, a Filosofia 

da Religião e as Teologias, entre outras. Portanto, a epistemologia do Ensino 

Religioso, atrelado à(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões), também precisa levar 

em conta os saberes historicamente constituídos por essas ciências. 

Objetivando definir a natureza da relação entre o Ensino Religioso e a 

(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões), Junqueira (2015) propõe uma elaboração, 

da seguinte forma: 

[...] o que geralmente é denominado de Ensino Religioso é, na verdade, 
a transposição didática, ou melhor, a aplicação para o cotidiano da sala 
de aula dos resultados dessa Ciência, possibilitando aos estudantes da 
educação básica a compreensão da(s), cultura(s) das diferentes comu-
nidades que formam determinado país/nação. (JUNQUEIRA, 2015, 
p.46) 

Baseado no que prevê a BNCC e Junqueira, o Ensino Religioso é uma 

disciplina escolar que reflete os saberes da(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões) 

numa linguagem e num tratamento didático tal que torne viável e significante 

aos estudantes do Ensino Fundamental o conhecimento religioso. Essa trans-

posição didática é um olhar da academia, do pesquisador e do professor para 
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os saberes complexos da(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões), com a intensão de 

verificar quais os conceitos e saberes podem ser desenvolvidos em sala de 

aula e de que forma podem ser levados para um público que varia entre cri-

anças e adolescentes, pensando nesse aluno em seu atual estágio do desen-

volvimento intelectual. Junqueira (2015, p.11) descreve a transposição 

didática como uma simplificação, uma vulgarização, dos profundos saberes 

de uma ciência. 

 

O principal objeto de estudo do Ensino Religioso 

 

A BNCC estabelece os objetos de estudos e os conteúdos mínimos para 

cada disciplina escolar, estabelecendo estes enquanto direitos mínimos de 

aprendizagem e desenvolvimento de cada educando. Conforme descreve o 

texto da BNCC (2017, p.434) o “conhecimento religioso” é o “objeto da área 

de Ensino Religioso”. No entanto, há alguns autores que colocam o “Fenô-

meno Religioso” como sendo o objeto de estudo do Ensino Religioso, como é 

o caso de Junqueira (2017): 

O Ensino Religioso, enquanto disciplina, enquadra-se no padrão co-
mum a todas as outras áreas do conhecimento, ou seja, tem objeto de 
estudo: o fenômeno religioso; conteúdo próprio: conhecimento religi-
oso; tratamento didático: didática do fenômeno religioso; objetivos de-
finidos; metodologia própria; sistema de avaliação; inserção no 
sistema de ensino. O saber construído estabelece um pensamento de-
corrente no ensino e na aprendizagem. (JUNQUEIRA, 2017, p. 23) 

Nesse caso, torna-se necessário esclarecer que o Fenômeno Religioso 

é objeto principal de estudo da(s) Ciência(s) da(s) Religião (ões), e que o “Co-

nhecimento Religioso” é o conjunto de saberes oriundos da observação e 

análise do “Fenômeno Religioso” na sociedade. Ou seja, trata-se de um subs-

trato desse estudo mais amplo, fruto do tratamento didático necessário para 

o Ensino Religioso atingir seus objetivos junto ao público do Ensino Funda-

mental. Isto é, ao afirmarmos que o Fenômeno Religioso é objeto de estudo 

do Ensino Religioso, não estamos fazendo uma afirmação equivocada, pois é 

dele que advêm os saberes que são tratados na disciplina.  

A BNCC dá um conceito para os “fenômenos religiosos” como sendo 

“um dos bens simbólicos resultantes da busca humana por respostas aos 

enigmas do mundo, da vida e da morte.” (2017, p. 436). Esse fenômeno é uni-

versal, ou seja, dá-se em todas as épocas e lugares por onde os indivíduos 

humanos formaram sociedades. Nesse sentido, compreender a religião e a 

religiosidade humana nas suas mais diversas manifestações, historicamente 
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constituídas, deve ser o verdadeiro objeto de estudo do Ensino Religioso, 

permitindo aos envolvidos no processo de ensino/aprendizagem o debate 

quanto à interferência desse âmbito sobre a vida humana, permitindo uma 

visão holística, analítica, crítica e reflexiva quanto ao viver em sociedade e 

quanto ao próprio sentido da existência humana.  

 

Principais conceitos empregados no Ensino Religioso 

 

Como já foi afirmado, o Ensino Religioso é uma transposição didática 

dos saberes da(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões) para o mundo da sala de 

aula. Entende-se que essa transposição didática é um tratamento que a aca-

demia e os profissionais da educação fazem com relação aos paradigmas de-

senvolvidos com profundidade e complexidade pelos profissionais da 

ciência, que muitas vezes não têm consenso sobre uma matéria ou outra, e 

que a discutem a exaustão. O tratamento didático de que se faz referência, 

constitui-se exatamente em estabelecer os paradigmas que podem ser traba-

lhados com estudantes do Ensino Fundamental de tal forma que os intro-

duza, trazendo reflexões e saberes relevantes, porém de forma mais objetiva 

e concreta. Junqueira narra como se dá essa transposição didática dos para-

digmas científicos para o saber escolar sintético: 

[...] o objeto produzido por um cientista ao ser transformado em um 
objeto do saber escolar é estabelecido por uma mediação didática fa-
vorecendo o processo de ensino e aprendizagem no espaço escolar. 
São estudos que buscam a criação e a exploração de situações de 
aprendizagem sobre temas específicos de ensino, e que visam à valida-
ção de certas construções empíricas, extraídas de inovações pedagógi-
cas, visando à transformação do conhecimento científico, exterior à 
escola, em conhecimento escolar. (JUNQUEIRA, 2015, p.11) 

Desta forma, ao definir quais são os conceitos que farão parte do pro-

cesso escolar de socialização do saber, está se definindo uma série de para-

digmas que se considera minimamente consensual no meio científico e que 

pode ser submetido ao público escolar. Esses conceitos estão distribuídos em 

toda literatura e produção científica do Ensino Religioso e da(s) Ciência(s) 

da(s) Religião(ões), contudo ficaram mais evidenciados, sistematizados e até 

simplificados na BNCC. Estes são os principais conceitos descritos no docu-

mento: Imanência, Transcendência, Alteridade, Identidade, Finitude, Práti-

cas Espirituais ou Ritualísticas, Ritos, Símbolo, Espaços e Territórios 

Sagrados, Lideranças Religiosas, Manifestações Religiosas, Mitos, Divinda-

des, Crenças, Narrativas Religiosas, Doutrinas Religiosas, Ideias de 
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Imortalidade, Códigos Éticos e Morais e Filosofias de Vida. Eles servem como 

baliza para o Ensino Religioso no decorrer das etapas do Ensino Fundamen-

tal, e são estudados progressivamente, conforme as habilidades e as compe-

tências propostas pela BNCC. Esses conceitos estão divididos no documento 

em 3 (três) diferentes Unidades Temáticas maiores, sendo elas: (a) Crenças 

religiosas e filosofias de vida, (b) Manifestações religiosas e (c) Identidades e 

alteridades. 

Os fundamentos teóricos (e os autores) para o Ensino Religioso não 

são citados na BNCC, todavia, ao analisar os principais conceitos a serem 

abordados pelo Ensino Religioso no decorrer do currículo escolar, observa-

se que estes estão presentes em produções científicas de diversos autores 

da(s) Ciência(s) da(s) Religião(ões), da Antropologia e da Teologia.  

 

Metodologia do Ensino Religioso 

 

Brandenburg (2013, p.223) afirma que a “fenomenologia ou o estudo 

do fenômeno religioso pode funcionar como método de organização desse 

conhecimento específico”, referindo-se ao Ensino Religioso. De fato, o pró-

prio objeto de estudo do Ensino Religioso já nos sugere, nele mesmo, um mé-

todo, que é análise, estudo e observação do fenômeno em questão. A 

fenomenologia é um tipo de estudo oriundo da filosofia e que atualmente é 

mais empregado em estudos antropológicos. Contudo, por tratar-se de uma 

transposição didática, dificilmente os métodos mais profundos da fenomeno-

logia serão aplicáveis para o estudo em sala de aula no Ensino Fundamental. 

Assim, é importante percebermos que se recorre ao substrato desse estudo, 

que é o Conhecimento Religioso, este já mais mastigado, trabalhado, apesar 

de ainda ser complexo e profundo. Por isso, as metodologias do Ensino Reli-

gioso, não diferentemente das demais disciplinas escolares, serão buscadas no 

campo das metodologias educacionais da atualidade. A BNCC propõe a adoção 

de metodologias educacionais ativas para o desenvolvimento das aulas de En-

sino Religioso, adotando “a pesquisa e o diálogo como princípios mediadores 

e articuladores dos processos de observação, identificação, análise, apropria-

ção e ressignificação de saberes [...]” (BRASIL, BNCC, 2017, p. 436) 

Percebemos a simplificação do estudo fenomenológico nos seguintes 

termos: “observação, identificação, análise, apropriação e ressignificação de 

saberes”. A opção por metodologias ativas, presentes em todo documento, 

visa a oportunizar ao educando condições de inferir questionamentos sobre 

a realidade, o mundo, os problemas sociais e suas próprias certezas, dando 

lugar de evidência ao educando, enquanto protagonista de seus saberes. Uma 
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metodologia analítica que visa uma formação reflexiva e crítica é proposta 

também por Rodrigues: 

[...] pode-se afirmar que os estudos de religião que se desenvolvem 
na(s) Ciência(s) da(s) Religião (ões) visam atinar para a religião ou o 
religioso considerando (a) a região da atribuição de sentidos e (b) a 
dimensão do desdobramento desses significados – ou capacidade de 
interpelação -, em diferentes contextos sociopolíticos. Daí que o instru-
mental teórico e metodológico mobilizado para a elaboração de análi-
ses que contemplem as ambiguidades da religião [...] sugere uma 
abordagem interdisciplinar mais atenta aos temas e aos conteúdos do 
que a algum método específico. (RODRIGUES, 2017, p. 121) 

Essa “abordagem interdisciplinar”, citada por Rodrigues, traz consigo 

uma metodologia interdisciplinar, ou seja, metodologias que provêm de vá-

rias ciências. Por exemplo: a análise histórica, a interpretação de textos, a lei-

tura e análise de dados presentes em gráficos, a discussão filosófica, o 

contemplar artístico, e muitos outros elementos trazidos de outras Áreas do 

Conhecimento escolar que são úteis e bem-vindos no desenvolvimento do 

Ensino Religioso em sala de aula. 

 

Considerações finais 

 

O grande feito da BNCC para o Ensino Religioso é a definição do lugar 

epistemológico dessa disciplina escolar, ligando-a a(s) Ciência(s) da(s) Reli-

gião(ões) e definindo que seu objeto principal de estudo é o Conhecimento 

Religioso, substrato do Fenômeno Religioso. O documento também estabele-

ceu uma série de conceitos-chave para se trabalhar esse objeto de estudo em 

sala de aula, já observando o tratamento didático necessário, além de apon-

tar o lugar desses saberes na progressão longitudinal do currículo. Com isso 

foi dado um grande passo, apesar de algumas dúvidas ainda pairarem sobre 

o tema, em especial no que tange à metodologia, que merece mais estudos. 

Portanto, ministrar Ensino Religioso no Brasil, seguindo o que se pro-

põe na BNCC, exige do profissional da educação, em primeiro lugar, um tra-

balho intelectual de apropriação dos saberes da(s) Ciência(s) da(s) 

Religião(ões), no geral pouco conhecido dos docentes, por tratar-se de uma 

área bastante nova na academia brasileira. Em segundo lugar, há a necessi-

dade de um esforço para se realizar a transposição desses saberes para a lin-

guagem da sala de aula, exigindo nesse período inicial, que se busquem e 

desenvolvam metodologias que deem conta das habilidades que se propõe 

desenvolver em cada etapa do Ensino Fundamental. 
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A ESCRITA DAS LÍNGUAS DE SINAIS (ELS) –  
NO SISTEMA SIGN WRITING COMO APOIO À 
APRENDIZAGEM DA LÍNGUA PORTUGUESA 

PARA SURDOS 

ALESSANDRA AYRES8 
DANIELLE C. DE FREITAS LIMA9 

 

 

 

Introdução 

 

A educação de crianças surdas é um desafio constante, que exige mui-

tas reflexões e aperfeiçoamento. Estabelecer um sistema apropriado para 

atender alunos com uma língua específica que difere da língua utilizada pela 

comunidade na qual está inserido, requer o comprometimento dos envolvi-

dos na esfera escolar e familiar, a fim de assegurar a esses alunos um desem-

penho satisfatório, estabelecendo relações adequadas de ensino e 

aprendizagem.  

O presente estudo tem como objetivo refletir a importância da Es-

crita da Língua de Sinais (Els) – no sistema SignWriting na aquisição da Lín-

gua Portuguesa escrita pelo sujeito. Tal estudo se justifica pela necessidade 

de compreender melhor esse contexto, pretendendo contribuir para a forma-

ção qualificada do aluno surdo.  

Nos últimos três anos os docentes da Escola Especial Para Surdos 

Frei Pacífico (ESFP) tem inserindo a Escrita da Língua de Sinais (Els) – no 

sistema SignWriting como apoio na aprendizagem da Língua Portuguesa 

 
8 Pedagoga em UNIRITTER Laurete Internacional Universities - Pós-graduanda em Educação 

Especial - Ênfase em Atendimento Educacional Especializado UNIRITTER – Laurete Interna-

cional Universities. Professora de anos iniciais Alfabetização de Alunos Surdos. E-mail:  

alessandraayres@hotmail.com. 
9 Mestranda em Educação e Saúde pela Universidade Federal de Ciências da Saúde de Porto 

Alegre. Professora de Língua Portuguesa e Literatura para surdos. E-mail: danielle.candi-

ota@terra.com.br. 
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como segunda língua para os alunos surdos da escola e assim, observamos 

através de nossas práticas o desenvolvimento significativo dos mesmos 

nessa aquisição. 

 

Metodologia 

 

 A metodologia adotada teve como bases teóricas pesquisas e práticas 

dos docentes da Escola Especial para Surdos Frei Pacífico a partir do uso da 

Els – no sistema SignWriting. A Escola Especial para Surdos (ESFP) com sede 

na cidade de Porto Alegre, capital do Rio Grande do Sul é uma instituição fi-

lantrópica, mantida pela Associação Cruzeiras de São Francisco e adminis-

trada pela Congregação das Irmãs Franciscanas de Nossa Senhora Aparecida.  

Baseado nas experiências percebemos que a Escrita da Língua de Sinais 

(Els) – no sistema SignWriting tornasse um apoio no ensino da língua portu-

guesa para alunos surdos, a qual pretende ensinar de forma significativa a es-

crita e leitura como segunda língua. A metodologia também está ligada a 

finalidade precípua onde a aprendizagem está inserida, respeitando o pro-

cesso de alfabetização e letramento, seja em Libras ou na Língua Portuguesa. 

A história da educação de surdos inicia no Brasil com a criação do INES – 

Instituto Nacional de Educação de Surdos, fundado em 26 de setembro de 

1857 no Rio de Janeiro.  A primeira escola de surdos do Brasil tinha por nome 

Instituto Nacional de Surdos-Mudos, fundada pelo professor surdo francês 

Ernest Huet, que veio ao Brasil a convite do Imperador D. Pedro II para tra-

balhar na educação de surdos. Nessa época a metodologia utilizada era a lin-

guagem escrita articulada e falada, datilologia e sinais. Foi o primeiro contato 

dos surdos brasileiros com a Língua de Sinais Francesa. A partir daí foi criada 

a Língua de Sinais Brasileira   

A Língua de Sinais foi utilizada pelos surdos até meados de 1880 quando 

ocorreu o Congresso de Professores de Surdos em Milão. Nesse Congresso foi 

discutido qual a melhor forma de educar os sujeitos surdos: língua de sinais, 

oralismo ou ambas (MOURA, 2000). Houve então uma votação na qual foi de-

cidida que o método oral ajudaria os surdos a falarem e fazerem leitura labial, 

ficando assim proibido o uso da Língua de Sinais até meados de 1970. 

 A língua de sinais – Libras foi criada, junto com o INES, a partir de uma 
mistura entre a Língua Francesa de Sinais e de gestos já utilizados pe-
los surdos brasileiros. Ela foi ganhando espaço pouco a pouco, mas so-
freu uma grande derrota em 1880. Um congresso sobre surdez em 
Milão proibiu o uso das línguas de sinais no mundo, acreditando que a 
leitura labial era a melhor forma de comunicação para os surdos. Esse 
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fato não fez com que parassem de se comunicar por sinais, mas atrasou 
a difusão da língua no país (BOGAS, [2016]). 

Deste modo, a oralização passa ser o modelo educacional para o ensino 

dos surdos que passavam a maior parte do tempo nas escolas aprendendo a 

falar. Segundo CAPOVILLA, 2000; GOLDFELD, 1997; LACERDA, 1998, foi de-

senvolvida uma série de técnicas de leitura labial e fala, deixando de lado as 

disciplinas escolares e baixando o nível de escolarização dos alunos com sur-

dez. Capovilla (2000, p.102) ao explicitar o método Oralista na comunicação 

com pessoas surdas ressalta que: 

O método oralista objetivava levar o surdo a falar e a desenvolver a 
competência linguística oral, o que lhe permitiria desenvolver-se emo-
cional, social e cognitivamente do modo mais normal possível, inte-
grando-se comum membro produtivo do mundo dos ouvintes. 

O oralismo persistiu até meados de 1970, mas suas práticas não funcio-

naram e os surdos não aprenderam a falar. As dificuldades com a língua oral 

tornaram as relações sociais dos surdos muito difícil pois essa proposta não 

facilitava as interações comunicativas entre os próprios surdos e a comuni-

dade ouvinte. Em 1960, William Stokoe fez um estudo linguístico que eviden-

ciou que a Língua Americana de Sinais é equivalente às línguas orais e a partir 

daí os surdos começaram a reivindicar ainda mais a aceitação da Língua de 

Sinais de maneira mais forte e segura (MENDONÇA; GOMES, 2011). 

Nos anos 1970 a metodologia utilizada não era eficaz causando assim um 

descontentamento por parte dos surdos e seus educadores. As pesquisas so-

bre Línguas de Sinais foram aumentando e iniciou-se um grande movimento 

para adotar um novo conceito de educação que foi chamada de “Comunicação 

Total” que se baseava na interação entre: língua oral, língua de sinais e dati-

lologia10. A Comunicação Total de fato se caracterizava pelo uso simultâneo 

da língua oral e da língua de sinais, por serem línguas de modalidades e es-

truturas gramaticais diferentes.  

A Comunicação Total também não teve os resultados esperados devido 

sua metodologia consistir em o uso simultâneo das duas modalidades: oral e 

os sinais e chega ao fim na década de setenta dando lugar ao Bilinguismo. 

 
10Entende-se por “datilologia” o ato de soletrar manualmente a representação das letras das 

línguas orais por uma sequência de configurações de mão que as representam nas línguas de 

sinais (QUADROS; KARNOPP, 2004). 
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O Bilinguismo consiste em trabalhar com duas línguas no contexto esco-

lar: Língua de Sinais como primeira língua do sujeito surdo e Língua Portu-

guesa na modalidade escrita como segunda língua. 

Nesta perspectiva, o Bilinguismo[...] contrapõe-se ao modelo oralista 
porque considera o canal viso gestual de fundamental importância 
para a aquisição de linguagem da pessoa surda. E contrapõe-se à co-
municação total porque defende um espaço efetivo para a língua de si-
nais no trabalho educacional; por isso advoga que cada uma das 
línguas apresentadas ao surdo mantenha suas características próprias 
e que não se ‘misture’ uma com a outra (LACERDA 1998 p.10). 

Sendo assim, a Língua de Sinais torna-se a primeira língua dos surdos e 

a Língua Portuguesa sua segunda Língua. A Língua de Sinais, no Brasil, é de-

nominada de Língua Brasileira de Sinais-Libras e atualmente tem se desta-

cado em virtude dos movimentos da Comunidade Surda e pelo processo de 

inclusão de alunos surdos na rede regular de ensino. A regulamentação da Li-

bras ocorreu por meio da Lei 10.436/2002, que em seu artigo 2º profere que: 

Deve ser garantido, por parte do poder público em geral e empresas 
concessionárias de serviços públicos, formas institucionalizadas de 
apoiar o uso e difusão da Língua Brasileira de Sinais - Libras como meio 
de comunicação objetiva e de utilização corrente das comunidades 
surdas do Brasil. (BRASIL, 2002, p.1). 

De acordo com Brito (1993) no bilinguismo a língua de sinais é conside-

rada uma importante via para o desenvolvimento do surdo, em todas as es-

feras de conhecimento, e, como tal, “propicia não apenas a comunicação 

surdo – surdo, além de desempenhar a importante função de suporte do pen-

samento e de estimulador do desenvolvimento cognitivo e social”. 

 

Língua de sinais como primeira língua dos surdos 

 

A língua de sinais é uma língua natural, plenamente desenvolvida, que 

assegura uma comunicação completa e integral. Diferentemente da língua 

oral, a língua de sinais permite às crianças surdas em idade precoce a se co-

municar com os pais plenamente, desde que ambos a adquiram rapidamente. 

Ela tem papel importante no desenvolvimento cognitivo e social da criança e 

permite a aquisição de conhecimentos sobre o mundo circundante. Permitirá 

à criança um desenvolvimento de sua identificação com mundo surdo (um 

dos dois mundos aos quais a criança pertence) logo que entre em contato 

com esse mundo.  
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[...] a Libras é uma língua natural surgida entre os surdos brasileiros 
com o propósito de atender às necessidades comunicativas de sua co-
munidade. São línguas naturais porque, como as línguas orais, surgi-
ram espontaneamente da interação entre os surdos, além de, através 
de sua estrutura, poderem expressar qualquer conceito desde o des-
critivo/concreto ao emocional/abstrato. (UZAN et al, 2008, p.2). 

Por meio da Libras, sua primeira língua, o sujeito surdo consegue 

aprender e conhecer a língua portuguesa, construindo os significados de uma 

segunda língua, facilitando assim seu entendimento conforme citam os auto-

res RUBIO et al (2014).  

A partir da aquisição da Língua de Sinais que a criança constrói sua 
subjetividade, compreendendo o que se passa ao seu redor, trocando 
ideias, ou seja, através da LIBRAS a criança pode dar significado ao 
mundo. A aquisição da LIBRAS é que dará condições de se desenvolver 
as relações interpessoais, constituindo assim o funcionamento cogni-
tivo e afetivo promovendo a constituição da subjetividade. O surdo ao 
adquirir a LIBRAS como primeira língua tem a condição de desenvol-
ver todas as suas potencialidades, para depois ser posto em contato 
com a língua majoritária na modalidade oral ou escrita que promoverá 
sua inserção social. Nesse processo a LIBRAS tem função mediadora no 
processo de aprendizagem da Língua Portuguesa. (RUBIO et al, 2014, 
p.12). 

Decreto nº 5.626/05 que regulamenta a Lei nº 10.436/02 ressalta que a 

educação bilíngue se apresenta como um caminho de reflexão e análise da edu-

cação de surdos; é também um modo de garantir uma melhor possibilidade de 

acesso à educação. Tal decreto propõe o ensino da Língua Portuguesa como se-

gunda língua para pessoas surdas, bem como a obrigatoriedade da oferta da Li-

bras como L1 e da Língua Portuguesa como L2 para os alunos surdos, a ser 

iniciando já na educação infantil. E, no artigo 14, inciso VI, argumenta se que para 

que a educação bilíngue seja de qualidade é necessário que o professor tenha 

conhecimento acerca da singularidade linguística manifestada pelos alunos sur-

dos e, para tanto, deve adotar mecanismos de avaliação coerentes com aprendi-

zado de segunda língua (BRASIL, 2005). 

Para o aluno surdo tanto a alfabetização, aquisição da língua, o apren-

der através de uma língua só haverá sentido se for na língua de sinais. Na 

ESFP nossos alunos têm todas as disciplinas do currículo em Libras/Els/Por-

tuguês, sempre lembrando que para aprender uma língua é preciso tempo, 

dedicação e metodologia adequada. 

Partindo do pressuposto do significado de alfabetização e letramento 

onde a primeira é definida como aprendizagem do processo de desenvolver 
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a habilidade de ler e escrever e o letramento, que seria a apresentação das 

primeiras letras, sílabas, palavras e frases no contexto do aluno surdo tanto 

um quanto o outro são respeitados, porém, através da Libras e com o apoio 

da escrita da língua de sinais (Els). 

Por ser uma língua espacial-visual a Libras deve ser utilizada na alfa-

betização do aluno surdo explorando os vários recursos que essa língua nos 

propõe como: expressões faciais gramaticais, localizações, configurações de 

mão, movimentos do corpo, espaço, classificadores que são recursos que aju-

dam o desenvolvimento desse aluno. A língua de sinais e a língua oral apre-

sentam expressões linguísticas que se equivalem, como nível fonológico, 

morfológico, sintático, semântico e pragmático. Há estudos que indicam que 

as crianças surdas, filhas de pais surdos, adquirem às regras de sua gramática 

de forma similar as crianças ouvintes na língua falada. (Quadros; Cruz, 2011). 

A criança surda sofre influência na aquisição e desenvolvimento da lin-

guagem devido ao meio onde está inserida. A primeira etapa acontece no 

meio familiar onde nem sempre há o conhecimento da Libras, após, o ambi-

ente escolar por professores surdos ou ouvintes fluentes na língua ou em es-

colas regulares através de interpretes ou também no ambiente clínico 

bilingue. Muitas vezes recebemos alunos com idade avançada que obtiveram 

diagnóstico tardio com relação à surdez e não tiveram acesso a língua de si-

nais desde o nascimento. Consequentemente esse atraso linguístico traz pos-

síveis dificuldades no aprendizado, porém, na escola percebemos que esses 

alunos se apropriam rapidamente da língua de sinais, pois sua comunicação 

fica facilitada se fazendo entender por todos a sua volta. 

 

Língua Portuguesa como segunda língua dos surdos 

 

O Decreto nº 5.626/05 estabeleceu a obrigatoriedade de uma educa-

ção bilíngue para surdos, em que a Língua Brasileira de Sinais seria a pri-

meira língua e a Língua Portuguesa, preferencialmente na modalidade 

escrita, a segunda. Dessa forma a criança surda tem assegurado aquisição e 

desenvolvimento da linguagem e as duas línguas passam a coexistir no am-

biente escolar (QUADROS; SCHMIEDT, 2006). 

A Língua Brasileira de Sinais por ser visual-espacial e, portanto, mais 

acessível aos surdos, é considerada língua de instrução e deve ser usada no 

ensino de todas as disciplinas, incluindo a Língua Portuguesa. Em relação ao 

ensino da Língua Portuguesa, Geraldi (1996) destaca que ele deve se centrar 

em três práticas: na leitura de textos; na produção de textos; e na análise lin-

guística. O autor propõe que tais práticas não sejam tomadas como ativida-

des estanques, mas se interliguem na unidade textual, ora objeto de leitura, 
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ora resultado da atividade produtiva do estudante. A reflexão linguística se 

dá concomitantemente à leitura, quando esta deixa de ser mecânica para se 

tornar construção de uma compreensão dos sentidos veiculados pelo texto, 

e à produção de textos, quando esta perde o caráter artificial de mera tarefa 

escolar para se tornar momento de expressão da subjetividade de seu autor. 

A análise linguística inclui tanto o trabalho sobre questões tradicionais da 

gramática, como questões amplas a propósito do texto, como coesão e coe-

rência, adequação do texto aos objetivos pretendidos, análise dos recursos 

expressivos, organização e inclusão de informações etc. O professor pode 

também organizar atividades sobre o tema escolhido, por meio das quais 

mostre os aspectos sistemáticos da Língua Portuguesa.  

 

Escrita da língua de sinais (ELS) – no sistema Sign Writing como apoio 

para aquisição do português escrito 

 

Segundo Morais (1996 apud Capovilla), é na alfabetização que a criança 

ouvinte é ensinada a diferenciar a língua falada da língua escrita. E esse 

aprendizado permite que a criança possa desenvolver seu pensamento es-

truturado.  Com a criança surda esse ensinamento é diferente. Ela pensa e se 

comunica em Língua de Sinais, na qual usa e visualização. Para escrever essa 

criança deverá fazer uso das palavras da língua oral. 

Para Capovilla (2006), a nossa escrita é situada e baseada num processo 

interno, por isso, o surdo tem a tendência de utilizar a sinalização no mo-

mento de escrever, apresentando assim, erros de cunho visual. Ainda se-

gundo o autor para que o sujeito surdo escreva com eficiência é necessário 

que se busque um sistema de escrita que seja mais apropriado a ele para que 

possa representar a Língua de Sinais. A Escrita de Sinais é visual e permite 

ler e escrever as línguas de sinais sem a utilização da língua oral. Os símbolos 

usados pela Els podem ser utilizados para escrever qualquer língua de sinais 

do mundo.  

Para Quadros & Karnopp: 

A principal diferença estabelecida entre línguas de sinais e línguas 
orais foi a ordem linear (sequência horizontal no tempo) entre os fo-
nemas das línguas orais e sua ausência nas línguas de sinais, cujos fo-
nemas são articulados simultaneamente. Os articuladores primários 
das línguas de sinais são as mãos, que se movimentam no espaço em 
frente ao corpo e articulam sinais em determinadas locações nesse es-
paço. (QUADROS & KARNOPP, 2004, p. 49 e 51). 

Referente à escrita de sinais, Silva (2014, p.135) afirma: 
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O uso da Els, assim como outras escritas, se constitui como estratégia 
de construção de significados e método de se tudo, pois facilita a lem-
brança e a recuperação da informação guardada na memória. Atual-
mente a maioria dos surdos tem acesso aos conteúdos escolares 
através da tradução por um intérprete de Libras; porém, os conteúdos 
são escritos em língua portuguesa e não contribui para a memorização, 
lembrança e associação com outros conhecimentos. Não há uma forma 
de registro acessível que se possa consultar.   

As pesquisas de Stumpf (2005) mostram que a escrita de sinais ajuda a 
desenvolver a percepção do surdo quanto à língua de sinais de seu país. Ela 
afirma que os surdos se sentem à vontade para criar variações da escrita.  

Partindo do que já sabemos sobre a Libras e a Língua Portuguesa se-
rem diferentes, como por exemplo, na língua de sinais podemos dizer que há 
duas classes verbais aquelas que apresentam concordância (dar, dizer, aju-
dar, perguntar) e as que não apresentam concordância (gostar, pensar, co-
nhecer, saber). Assim, a criança surda cria suas estratégias incorporando os 
pontos espaciais e a ordem das palavras. Ou seja, incorporação está ligada a 
concordância verbal envolvendo aquisição do sistema pronominal e os pon-
tos espaciais os interlocutores para primeira pessoa e segunda pessoa. Será 
comum vermos estruturas diferentes na escrita da língua portuguesa sem 
perder a coerência.  

Passamos a apresentar nossas experiências, observações e prática pe-
dagógica através de materiais usados com a turma denominada “Meio Ambi-
ente” constituída por treze alunos organizados por suas habilidades e 
competências. Por se tratar de alunos dos anos iniciais trabalhamos sempre 
em duplas, onde as duas professoras em sala de aula podem atender melhor 
a demanda do grupo.  

Todos os textos são traduzidos para escrita da língua de sinais (ELS) – 
no sistema SignWriting montamos um PowerPoint onde os alunos fazem lei-
tura coletiva com as professoras e depois individualmente. Recebem o texto 
impresso em Português e Els, a coletânea vocabular (grupo palavras em Els 
encontrados no texto junto com o Português). A partir desse material desen-
volvemos jogos, atividades relacionadas a esse vocabulário sempre ligando a 
Els com o português escrito. Além de percebermos o desenvolvimento dos 
alunos no português escrito as famílias nos trazem relatos que também 
acompanham o interesse das suas crianças pela leitura.  

A aquisição do uso da Els dá significado aos textos em português e os 
alunos nos mostram esse desenvolvimento quando solicitado que construam 
frases relacionadas ao que estamos estudando. A maioria prefere escrever 
primeiro em Els e depois passam para o português assim, sentem-se mais 
seguros. A parir das suas frases vamos passando para as normas do português, 
porém, sem usar regras, mas de uma forma natural. As crianças tanto na aqui-
sição da Els quanto do português assimilam muito rápido apenas observando 
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como fazemos as intervenções. Iniciaram aprendizagem dos pronomes, arti-
gos, plural e muitos já se arriscam a usarem em suas frases.  

A primeira prática pedagógica selecionada nas figuras 1 e 2 é o livrinho 

traduzido para Els Karl Marx da coleção Filosofinhos o projeto literário do 

primeiro semestre de 2019.  

 

Figura 1 - Capa com adaptação para ELS  

 

 
 

Fonte: Hassen (2016) - Livro Karl Marx – Coleção Filosofinhos 

 

Figura 2 – Página com tradução para ELS 

 
 

Fonte: Hassen (2016) - Livro Karl Marx – Coleção Filosofinhos  
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A partir da tradução para Els é montado o PowerPoint iguais as imagens 

acima onde os alunos iniciam seu primeiro contato com o texto. São feitas 

várias leituras tanto coletivamente quanto individualmente e sempre as pro-

fessoras fazendo perguntas para provocarmos os alunos quanto à compreen-

são do que estão lendo. Então, após se apropriarem da leitura e compreensão 

recebem o texto impresso em Els conforme figura 3 abaixo: 

 

Figura 3 - Texto com a ELS 

 
Fonte: Hassen (2016) - Livro Karl Marx – Coleção Filosofinhos  

 
Figura 4 – Parte da Coletânea Vocabular do texto 

 
Fonte: Texto traduzido para ELS – Hassen (2016) – Livro Karl Marx  

 Coleção Filosofinhos 
 

Com a projeção do PowerPoint, texto traduzido para Els e a coletânea 

vocabular iniciamos o trabalho usando várias estratégias para a inclusão do 

português como segunda língua. As atividades vão de ligar a Els com as 
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palavras em português, jogos de memória Els/Português, dominó Els/Portu-

guês, caça-palavras, ditado onde montamos um PowerPoint com a Els e os 

alunos na folha impressa com a numeração correspondente escrevem o por-

tuguês. Essa última atividade é a que mais os alunos se envolvem e apreciam, 

pois precisam estudar em casa conforme a orientação das professoras o que 

faz com que se sintam responsáveis. Com o tempo, depois da aquisição desse 

vocabulário iniciam a produção de frases, primeiramente em Els e depois 

passam para o Português, achamos interessante que deixamos sempre livres 

para escolherem a forma como pretendem fazer seus registros podendo op-

tar pela Els ou Português.  

O grupo Meio Ambiente no qual estamos trabalhamos nesse ano de 2019 

nas primeiras atividades de caça-palavras onde retiramos o português não 

conseguiram encontrar as palavras, precisando que nós professoras as escre-

vêssemos em Els no quadro para acompanharem. Em data posterior entre-

gamos a mesma atividade, porém, com o apoio da Els e o resultado foi bem 

diferente como podemos acompanhar pelas figuras 5 e 6 a seguir.  

 

 

 

 

Figura 5 – Sem o apoio da ELS 

 

 
Fonte: Atividade elaborada pela professora titular 
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Figura 6 – Caça-palavras sem e com apoio da ELS 
 

 
Fonte: Atividades elaboradas pela professora titular 

 

Nossa percepção quanto ao aprendizado dos alunos dessa turma nesta 

atividade foi uma melhora devido ao uso do apoio da Els o que vem confirmar 

a importância da Els nos processos de letramento dos alunos surdos do 

grupo Meio Ambiente.  

Temos total convicção que por meio da Els o entendimento dos alunos 

quanto o aprendizado da língua portuguesa torna-se mais claro e significa-

tivo. Vindo ao encontro do que Stumpf (2011ª, p. 63) destaca: “Nós, surdos, 

precisamos de uma escrita que represente os sinais visuais-espaciais com os 

quais nos comunicamos, não podemos aprender bem uma escrita que produz 

os sons que não conseguimos ouvir”. Diante disso, continuaremos traba-

lhando com a Els como apoio para alfabetização e letramento de alunos sur-

dos na modalidade escrita da Língua Portuguesa. 

 

Considerações finais  

 

Neste artigo conclui-se que a Els é uma excelente ferramenta de apoio 

para o ensino-aprendizagem da Língua Portuguesa pelos sujeitos surdos 

visto que ela é a forma própria de escrever a Língua de Sinais. Como a Els 

representa a primeira língua dos surdos ela possibilita a eles um incentivo 

maior à leitura, produção textual, memorização, registro pessoal, desenvol-

vimento da cultura surda e ajuda na aprendizagem da Língua Portuguesa. 

Para Stumpf (2011) a escrita de sinais desenvolve aspectos cognitivos ao 

sujeito surdo, organiza seu pensamento fazendo com que a leitura e a escrita 

não sejam fragmentadas. Ainda segundo a autora depois que os surdos 
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aprendem os códigos da Els eles conseguem refletir e escrever respostas, re-

fletindo seus pensamentos de forma mais completa e significante.  

Achamos importante trazer neste artigo a discussão sobre o uso da Els 

no processo de alfabetização e letramento do aluno surdo, baseado nos re-

sultados alcançados através de nossas práticas pedagógicas na turma de anos 

iniciais da ESFP. Verificamos que após a aquisição da Els o desenvolvimento 

dos alunos quanto à compreensão da língua portuguesa escrita como se-

gunda língua foi além de nossas expectativas.  

Logo, concluímos como professoras, pesquisadoras e inquietas de alunos 

surdos quanto encontrarmos uma melhor forma de conduzir metodologias 

que se mostrem favoráveis para uma melhor compreensão na leitura e es-

crita da língua portuguesa como segunda língua que nestes anos trabalhando 

com Els como apoio, obtivemos resultados mais que positivos. Não podere-

mos afirmar em hipótese alguma, que esse caminho é o correto ou funcionará 

em outros ambientes escolares, mas gostaríamos que mais educadores de 

alunos surdos sintam-se provocados a encontrarem seus caminhos com o 

uso da Els.  
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Introdução 

 

A religião e a religiosidade não estão apenas contidas em espaços reli-

giosos formais, pode-se expressar a religiosidade em práticas diárias como a 

família, amigos e também no espaço público, onde está inserido o espaço es-

colar. A religião oficial surgiu para organizar a religiosidade humana, que é 

algo intrínseco de nosso ser. As crenças religiosas manifestam-se de diversas 

formas em variados espaços públicos, influenciando a maneira das pessoas 

viver em sociedade. Como isso acontece no espaço escolar? Os estudantes 

ainda são religiosos? Como essa religiosidade se manifesta na escola nos dias 

atuais? Como ela influencia as relações interpessoais no espaço escolar? Es-

sas são algumas perguntas que deram origem a essa pesquisa. 

Atualmente, várias práticas ou opiniões individuais e coletivas, são ca-

racterísticas de uma sociedade preconceituosa, que visa regular-se conforme 

as exigências do mercado, gerando a exclusão de homens, mulheres e 
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crianças. Compreender as implicações de toda essa conjuntura social, econô-

mica e filosófica da pós-modernidade, que gerou crise de identidades e res-

significou a religiosidade justifica a escolha por investigar essa temática, uma 

vez que as relações interpessoais são afetadas profundamente por essas no-

vas identidades, à medida que o indivíduo tem uma visão unilateral dos fatos, 

pois não conhece a realidade familiar e religiosa dos semelhantes. 

O presente artigo visa conhecer a realidade subjetiva, religiosa e fami-

liar dos alunos, analisando os comportamentos e observando as práticas es-

colares dos mesmos, a fim de que possamos propor ações pedagógicas 

relevantes, conhecendo o arcabouço filosófico que forma a subjetividade des-

tes adolescentes, para inseri-los neste mundo coberto de incertezas e inqui-

etações. Objetiva-se também reafirmar a necessidade do conhecimento das 

tradições e manifestações religiosas no contexto escolar, a fim de combater 

do preconceito e do bullying, visando modificar comportamentos egoístas e 

violentos para com o próximo, preservando o respeito mútuo e a liberdade 

de expressão. 

Reconhecendo a área do Ensino Religioso como uma área do conheci-

mento, responsável por discutir essa temática no currículo escolar, iniciamos 

o artigo buscando apresentar o panorama religioso brasileiro e suas tradi-

ções religiosas, no qual está inserida essa pesquisa, na segunda seção iremos 

conceituar Manifestação Religiosa. Na terceira seção iremos discutir as rela-

ções interpessoais, pela ótica da psicologia e da sociologia, analisando o 

quanto o pensamento religioso pode ou não interferir nessas relações.  

Compreendendo as implicações desses princípios na convivência es-

colar, promovemos neste artigo reflexões acerca da liberdade de práticas re-

ligiosas na convivência escolar, uma vez que determinadas crenças e práticas 

religiosas são fundamentais para as ações morais que desencadeiam atos 

profundos de caridade e serviço altruísta. Desta forma, o presente artigo 

busca contribuir positivamente, através da reflexão sobre a influência da re-

ligiosidade no convívio escolar e familiar, evitando práticas de preconceito e 

conflitos em cada uma das práticas destes educandos, através da preservação 

do direito humano fundamental da liberdade religiosa. 

 

As tradições religiosas no Brasil 

 

Tradição, segundo o Dicionário Aurélio (2014, p.784) uma palavra que 

significa "entregar" ou "passar adiante" alguma coisa a alguém. Via pela qual 

os fatos ou os dogmas são transmitidos de geração em geração sem mais 

prova autêntica da sua veracidade que essa transmissão. A tradição ocorre 

com a transmissão de costumes, comportamentos, memórias, rumores, 
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crenças, lendas, para pessoas de uma comunidade, sendo que os elementos 

transmitidos passam a fazer parte da cultura. Para que algo se estabeleça 

como tradição, é necessário bastante tempo, para que o hábito seja criado. 

Diferentes culturas e mesmo diferentes famílias possuem tradições distintas. 

Algumas celebrações e festas (religiosas ou não) fazem parte da tradição de 

uma sociedade. Muitas vezes certos indivíduos seguem uma determinada 

tradição sem sequer pensar no verdadeiro significado da tradição em ques-

tão. A tradição é o fundamento para muitas religiões, conservado de forma 

oral ou escrita, dos seus conhecimentos acerca de Deus e do Mundo, dos seus 

preceitos culturais ou éticos. Uma Tradição Religiosa pode ser considerada 

qualquer organização que possua características de uma religião ou apre-

sente uma denominação religiosa. Podemos citar a Tradição Religiosa Cristã 

(Católica, Ortodoxa, Protestante), Tradição religiosa Indígena, Tradição Reli-

giosa Chinesa, Tradição religiosa Hindu, etc. De acordo com Junqueira e Al-

ves: 

As tradições religiosas fazem  parte da vida dos  homens por se consti-
tuírem  na primeira ferramenta de humanização dos  homens, desde 
as suas  origens  as religiões  procuram humanizar  os homens, afas-
tando-os  dos determinismos biológicos,  geográficos e culturais, é 
através  da percepção do sagrado que a vida  foi se estruturando, a re-
ligião foi a  primeira a utilizar os mitos como ferramenta para a com-
preensão da vida, os mitos serviram de base para os textos sagrados 
que estruturaram a organização pessoal e social dos homens,  as reli-
giões propiciaram aos homens um processo de descobertas, primeiro 
da finitude, fazendo-o perceber que a morte faz parte da vida, e que em 
vida iremos morrer várias vezes para propiciar o nascimento de um 
homem novo,  tal como a fênix, segundo a descoberta que em nós existe 
um lado sapiens e outro demens, que temos que conhecê-los e reco-
nhecê-los não para eliminá-los mas para aperfeiçoá-los e superá-los, 
pois a vida é um processo contínuo de aprendizado, em que o ser reli-
gioso é aquele que sabe reconhecer os seus potenciais e seus limites, 
como meio de manter uma relação equilibrada com o seu semelhante, 
pois aquele que conhece seus potenciais não se sente ofuscado com o 
potencial do outro, aquele que reconhece seus limites, é mais compre-
ensível  com o limite do próximo, não significando que ele tenha que 
aceitar esses limites, aí está a beleza das tradições, ela orienta na supe-
ração constante dos limites, tanto no plano individual como coletivo. 
(JUNQUEIRA; ALVES, 2006, p.76) 

A sobrevivência de qualquer tradição religiosa depende da profundi-

dade do conteúdo e uso dos mecanismos para oferecer esse conteúdo. A prin-

cípio o conteúdo religioso de uma tradição religiosa se encontra nos mitos, 

lendas, rituais, pessoa do fundador e na sua doutrina. A importância dos 
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rituais nesse caso é perpetuar a figura do fundador e fazer sua doutrina rele-

vante para os tempos atuais. Os rituais estabelecem uma ponte entre o pas-

sado e futuro criando um fio condutor desde os tempos antigos até aos 

tempos modernos. Em muitos momentos diários, o ser humano se depara 

com conflitos internos, uma vez que suas atitudes comportamentais são mol-

dadas por suas tradições religiosas. Cada religião apresenta suas caracterís-

ticas, regras, celebrações, livros sagrados e apesar de sua diversidade de 

simbolismo religioso, não deve existir lugar para desrespeito entre os pares, 

dentro ou fora do ambiente escolar. Alguns resolvem suas diferenças com 

brigas e palavrões, e outros seguem estes ensinamentos, por sua educação 

religiosa e familiar estar presente em seus atos e convicções. Este fato apa-

rece incutido nas palavras de Sérgio Junqueira: 

[…] cada religião é peculiar, por expressar diferentes linguagens, dife-
rentes formas de acreditar, de celebrar, de rezar, e de relacionarem-se 
com Alteridade e de simbolizar de formas diferentes esses fenômenos 
religiosos vivenciados pelos membros de cada cultura. A partir deste 
pensamento, não há lugar para discriminação e hierarquização de va-
lores e de culturas religiosas, uma vez que as culturas não podem ser 
comparadas, hierarquizadas. (JUNQUEIRA, 2014, p. 374) 

O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE) publicou no dia 

29 de junho 2012 os dados do Censo demográfico 2010 sobre religiões. 

Desde o último censo, em 2000 ocorreu uma evolução sendo a principal, o 

declínio da Igreja Católica e o crescimento das religiões evangélicas e do nú-

mero de pessoas que se declaram sem religião. As religiões principais em 

2010 eram, a Católica (Apostólica Romana) e as diversas Evangélicas, mas 

logo após, vem o grupo que se declara "sem religião". A proporção de católi-

cos seguiu a tendência de redução observada nas duas décadas anteriores, 

embora tenha permanecido majoritária. Em paralelo, consolidou-se o cresci-

mento da população evangélica, que passou de 15,4% em 2000 para 22,2% 

em 2010.  

Conhecer o lugar onde estamos e onde os outros estão em relação à fé 

e às crenças leva-nos a desenvolver um sentido de proporção no amplo 

campo das religiões, religiosidades, experiências religiosas - onde todos de-

vem ser ouvidos e respeitados. A diversidade se faz riqueza e deve conduzir 

à compreensão, respeito, admiração e atitudes pacificadoras.  Religião sem-

pre foi um assunto de vida e morte, não somente em termos de suas próprias 

funções (batismos e funerais), mas também um assunto existencial decisivo 
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para milhões de pessoas. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) rea-

firma estes dados: 

Cabe ao Ensino Religioso tratar os conhecimentos religiosos a partir de 
pressupostos éticos e científicos, sem privilégio de nenhuma crença ou 
convicção. Isso implica abordar esses conhecimentos com base nas di-
versas culturas e tradições religiosas, sem desconsiderar a existência 
de filosofias seculares de vida. (BRASIL.BNCC, 2018, p.434) 

A mídia hoje está aumentando seu enfoque nas discussões dos assun-

tos envolvendo religião, já que este, não tem sido acompanhado pelo conhe-

cimento histórico e cultural sobre o tema. Baseados em pouco ou nenhum 

conhecimento, com frequência, julgamentos apressados e preconceituosos 

são feitos. Por isso, faz-se necessário construir e divulgar informações obje-

tivas e críticas para garantir um conhecimento que conduza à compreensão 

e respeito. 

 

As manifestações religiosas no cotidiano 

 

O termo religião se refere às crenças religiosas e suas manifestações. 

Logo, este conceito se refere ao fenômeno religioso como um todo. O ser hu-

mano, é questionado, na maioria das vezes, sobre a origem do fenômeno re-

ligioso e sobre este assunto há várias respostas possíveis. Para alguns a 

origem da religiosidade se encontra quando o homem movido pelo medo, 

questiona-se pela incerteza em torno de sua existência. O medo leva a neces-

sidade de acreditar em algum “ser” superior da natureza que se torna uma 

divindade, como o Sol, o Fogo, a Terra e o Céu. Este esquema mental levou-o 

ao politeísmo em várias civilizações. Já, partir de outra perspectiva, algumas 

pessoas acreditam que a natureza em seu conjunto exerce um poder sobre o 

ser humano e esta visão é conhecida pelo termo animismo. O sentimento re-

ligioso sofreu evolução ao longo dos tempos e neste processo alguns povos 

deram início a crenças com base em um único Deus com uma visão monote-

ísta da religião (judaísmo, cristianismo e islamismo são as três principais re-

ligiões monoteístas). A BNCC valoriza a questão do fenômeno religioso onde: 

O conhecimento religioso, objeto da área de Ensino Religioso, é produ-
zido no âmbito das diferentes áreas do conhecimento científico das Ci-
ências Humanas e Sociais, notadamente da(s) Ciência(s) da(s) 
Religião(ões). Essas Ciências investigam a manifestação dos fenôme-
nos religiosos em diferentes culturas e sociedades enquanto um dos 
bens simbólicos resultantes da busca humana por respostas aos enig-
mas do mundo, da vida e da morte. De modo singular, complexo e 
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diverso, esses fenômenos alicerçaram distintos sentidos e significados 
de vida e diversas ideias de divindade(s), em torno dos quais se orga-
nizaram cosmovisões, linguagens, saberes, crenças, mitologias, narra-
tivas, textos, símbolos, ritos, doutrinas, tradições, movimentos, 
práticas e princípios éticos e morais. Os fenômenos religiosos em suas 
múltiplas manifestações são parte integrante do substrato cultural da 
humanidade. (BRASIL.BNCC, 2018, p.434) 

Festividades religiosas são exemplos de manifestações culturais pre-

sentes em diversas religiões do mundo. Podemos citar os cristãos Católicos, 

onde as principais festas existentes são a Páscoa, que representa a ressurrei-

ção de Jesus Cristo e o Natal, que comemora o Nascimento de Jesus. Primei-

ramente, é necessário distinguir espiritualidade de religiosidade, pois são 

muitas vezes empregados como sinônimos, porém representam ideias dife-

rentes. A espiritualidade tem relação com os ideais e valores das pessoas. Por 

isso alguém é dito, espiritual quando realiza uma busca pessoal sobre o sig-

nificado de sua existência ou então quando sente a necessidade de satisfazer 

o que sua alma demonstra como adequado. A religiosidade, pelo contrário 

está vinculada aos ritos e celebrações próprias de uma religião determinada. 

Logo, aquele que segue uma religião recorre a um caminho espiritual, mas 

nem tudo o que é espiritual pertence a uma religião. 

A vida cotidiana é permeada por questões religiosas, assim como a re-

ligiosidade popular, sob formas de espiritualidade que fornecem elementos 

para construção de identidades, de memórias coletivas, de experiências mís-

ticas e correntes culturais e intelectuais que não se restringem ao domínio das 

igrejas organizadas e institucionais. A religião e a religiosidade não estão apenas 

contidas em espaços religiosos. Na verdade os espaços religiosos e a religião ofi-

cial surgiram para organizar a religiosidade humana, que é algo intrínseco de 

nosso ser. Júlio Cézar Adam fala sobre o conceito de Religião vivida: 

Religião vivida nada mais é do que uma forma de perceber elementos, 
conteúdos e formas religiosas na esfera dita “profana”, ou seja, fora da 
instituição religiosa, fora do culto, fora da própria esfera sagrada e fora 
da religião. Nas manifestações da religião vivida diluem-se as próprias 
fronteiras entre sagrado e profano. Importa, sim, o uso que as pessoas 
fazem de seus conteúdos e formas e a função da religião vivida na vida 
concreta. (ADAM, 2013, p.79) 

Nesse sentido, não percebemos o discurso religioso apenas em meios 

oficiais das denominações religiosas. A religião vivida está muito próxima, 

presente e poderia dizer até que ela é um dos balizadores do senso comum. 

André Droogers desenvolveu em suas pesquisas antropológicas na década de 
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1980 o conceito de Religiosidade Mínima Brasileira (RMB). Essa religiosi-

dade, que seria uma expressão diluída e sincrética do sagrado no dia a dia e 

na cultura popular brasileira, pode ser assim descrita: 

Trata-se de uma religiosidade que se manifesta publicamente em con-
textos seculares, que é veiculada pelos meios de comunicação de 
massa, mas também pela linguagem cotidiana. Ela faz parte da cultura 
brasileira. [...] a RMB não é o acervo ou mesmo matéria-prima da qual 
as religiões tiram seu repertório. [...] não tem clero, a não ser as pes-
soas que são seus porta-vozes. Ela não tem escritura sagrada, a não ser 
os jornais e revistas. Rituais são raros, mas talk shows na televisão po-
dem acabar se tornando cultos da RMB. (DROOGERS, 1987, p.66) 

Podemos dizer que a RMB é a religiosidade do senso comum brasi-

leiro, presente em inúmeras expressões linguísticas do dia a dia e que ajuda 

a formar a cultura de nosso povo. Ela se afirma em muitos meios, na oralidade 

ou no texto escrito, nas redes sociais e na música popular. Quando o filho se 

aproxima do pai e diz “Bença, pai!”, ou quando você deseja “Muita luz!” a al-

guém que está felicitando. Na música popular há inúmeros exemplos de ex-

pressões que remetem a um “ideário” religioso comum. Luiz Gonzaga, em Asa 

Branca, canta: “Eu perguntei a Deus do céu, ai; Por que tamanha judiação”. 

Termos ligados ao divino apresentam-se muito também no hip-hop, no ser-

tanejo, no pop e em outras manifestações culturais brasileiras. 

Mas a RMB vai muito além, pois é uma releitura da própria religião en-
quanto re-ligação, por meios midiáticos, misturando culto e vida coti-
diana, sagrado e profano, nessa religião vivida, onde a mídia ganha 
lugar de transcendência, como expressa Adam: Como vemos, a religião 
vivida está incrivelmente relacionada direta e indiretamente, explícita 
ou implicitamente, com as diferentes mídias. No estudo da chamada 
religião vivida percebe-se que as mídias, em suas mais variadas formas 
e conteúdos, veiculam direta ou indiretamente, explícita ou implicita-
mente mensagens carregadas de símbolos, proporcionam ritos e re-
contam mitos que antes encontravam sua expressão na liturgia do 
culto dominical das igrejas, p. ex. Sacralizam, assim, o tempo e o es-
paço, virtual e real, cuidam do corpo e do espírito, imagens e hipertex-
tos. As mídias orientam e dão sentido para a vida das pessoas, como 
uma verdadeira liturgia sendo “celebrada” e ritualizada nas telas dos 
dispositivos de tecnologia virtual, na vida cotidiana, na cultura pop. 
(ADAM, 2013, p.81) 

Apesar das diferenças entre cada uma das religiões, grande parte da hu-

manidade pratica alguma delas. Alguns elementos são compartilhados: a cos-

movisão do mundo, a proposta de valores que servem como guia, o sentido de 
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transcendência, de sobrenatural e a ideia de fé. A ideia de religiosidade não 

deve estar relacionada necessariamente a uma doutrina religiosa em particu-

lar, embora possamos falar de um núcleo comum em todas as religiões. 

 

A identidade do adolescente e as relações interpessoais  

 

O período da modernidade foi caracterizado por algumas verdades ci-

entíficas. Tentou-se excluir da religião alguma forma de poder e verdade ab-

soluta, porque no período Medieval o poder era centralizado na Igreja e neste 

período (Iluminismo) a Ciência aparece com suas verdades. Isso não se po-

pularizou, porém havia entre a elite intelectual esta visão. O pensamento mo-

derno era dualista, uma vez que estava contra o saber religioso, sendo este 

subalterno. Augusto Comte irá dizer que: “A Ciência vai substituir a Religião”. 

Logo, a Modernidade não se sustentou com essas concepções, pois a Ciência 

não conseguia resolver todos os problemas da Humanidade. Surgiu então, 

um novo modo de pensar: o Pós Moderno que emerge no período Contempo-

râneo, em especial no século XX, após a II Guerra Mundial. 

 No período moderno, as pessoas eram compreendidas pelo viés de 

identidades fixas, binárias, de forma naturalizada. Como por exemplo: “Sou 

brasileiro, Católico, casado, carpinteiro” e estas identidades permaneciam a 

vida inteira, eram imutáveis. Estas identidades no mundo industrial, especi-

almente no pós-industrial, dentro de um contexto da pós modernidade, co-

meçaram a perder a importância. Há uma mobilidade social e liberdade de 

ações, que após a II Guerra Mundial, foi colocada dentro dos direitos huma-

nos, gerando maior liberdade para os seres humanos; liberdade de ser o que 

quiser e de poder deixar de ser ou trocar de identidade. Então, os indivíduos 

constroem sua própria identidade, ou seja, uma identidade individual, não 

definidas pelo seu grupo, podendo se diferenciar até da identidade familiar. 

Esta ideia, dentro do contexto da pós-modernidade, segundo Bauman cha-

mou de fluidez, onde o ser humano vive em um mundo líquido, onde as iden-

tidades são líquidas, os amores são líquidos, eles se desmancham. Hoje, as 

pessoas não são fiéis a seus compromissos, seja ele o do casamento, da famí-

lia, os próprios valores religiosos. De acordo com a BNCC, importante dife-

renciar Identidade e Alteridade no Ensino Religioso: 

 A percepção das diferenças (alteridades) possibilita a distinção entre 
o “eu” e o “outro”, “nós” e “eles”, cujas relações dialógicas são mediadas 
por referenciais simbólicos (representações, saberes, crenças, convic-
ções, valores) necessários à construção das identidades. 
 (BRASIL.BNCC, 2018, p.436) 
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Esta unidade temática das Identidades e alteridades deve ser abor-

dada ao longo de todo o Ensino Fundamental, especialmente nos anos inici-

ais. Conforme a BNCC baseia-se: 

Nessa unidade pretende-se que os estudantes reconheçam, valorizem 
e acolham o caráter singular e diverso do ser humano, por meio da 
identificação e do respeito às semelhanças e diferenças entre o eu 
(subjetividade) e os outros (alteridades), da compreensão dos símbo-
los e significados e da relação entre imanência e transcendência. 
(BRASIL.BNCC, 2018, p.436) 

Neste contexto, nascem os jovens e crianças da atualidade, com uma 

grande facilidade de transitar pelas diferentes manifestações identitárias, 

porque as identidades não são fixas. A religião encontra dificuldade em auxi-

liar na formação das identidades, porque os adolescentes ao criarem grupos, 

identificam-se por semelhanças e diferenças. 

O Ensino Religioso é também uma área de conhecimento que contribui 

com os processos de ressignificação das relações sociais, dos princípios de 

convivência, das manifestações culturais para com os alunos, já que estes, es-

tão intrínsecos nas relações interpessoais e tem papel fundamental nos ob-

jetivos curriculares escolares. A área do ensino religioso, também é 

responsável pelo entendimento teórico e prático das expressões de valores 

éticos e morais bem como o que diz respeito aos direitos humanos, mas a 

prática também deve ser explorada e vivenciada em todas as demais discipli-

nas do currículo escolar. De acordo com Arnaldo Vicente Ferreira Sá, um dos 

fundamentos do Ensino Religioso é: 

A criação de condições para que cada educando (a) construa sua iden-
tidade, para saber acolher, conhecer, conviver e aprender a ser, valori-
zando e respeitando o outro, superando preconceitos que 
desvalorizam qualquer experiência religiosa, tendo como referência os 
princípios estéticos da sensibilidade e da criatividade. (FERREIRA SÁ, 
2015, p.58) 

Caminhos de pesquisa 

 

Com base no estudo inicial aqui apresentado, propõe-se a realização 

de pesquisa de campo, levantando dados com grupo de 100 estudantes por 

meio de entrevistas semiestruturadas. O grupo com idade que varia de 14 a 

16 anos são alunos de 9º ano de uma escola pública do Bairro Canudos em 

Novo Hamburgo, onde um dos pesquisadores leciona há quase 10 anos. A 

abordagem da Pesquisa será qualitativa, do tipo exploratória e descritiva. 
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Como técnica, será utilizada a entrevista coletiva e como instrumento, um ro-

teiro de entrevista com questões abertas e fechadas realizada no google 

forms. As respostas serão ordenadas e organizadas através de tabulação dos 

dados, fornecidas pelo próprio programa. Em seguida, serão construídos grá-

ficos para análise dos resultados das entrevistas e os dados descritivos gera-

rão categorias, chamadas no trabalho de eixos analíticos. A análise 

compreenderá um exercício de triangulação dos dados. 
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Introdução 

 

O educador deveria viajar. E convidar a viajar. Deixar passar o que já 
sabe. Atravessar o que não sabe. Passar um sinal, uma palavra, que 
possa atravessar a quem o receba. Sair de si mesmo. Sair de excursão 
pelo mundo. Dar um símbolo a esse mundo. Passar por ele. Passear por 
ele. Construir a travessia do educar. Que o tempo não passe como passa 
o tempo. Porque educar também é um tempo para a pausa, dar tempo 
ao tempo para escutar, para olhar, para escrever, para ler, para pensar, 
para brincar, para narrar. (SKLIAR, 2014, p. 28). 
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Escolhemos a epígrafe acima, pois nos inspira a inventar outros senti-

dos para a educação que habitamos e que nos habita, para, quem sabe, diva-

gar uma educação andarilha, que percorre saberes diversos e que vez por 

outra, pousa em alguma teoria. Uma educação estrangeira, que fala outras 

línguas e que se compõe de conhecimento, arte, intuição e entusiasmo. Assim, 

nos propomos a percorrer saberes que não são nossos: saberes da vida e sa-

beres de outros para arquitetar novos caminhos. Acreditamos que a docência 

é uma viagem por terra que se “renova”, assim, é a todo tempo uma outra 

jornada, uma vez que os mapas vão se compondo no trajeto, por rotas nem 

sempre conhecidas, pois, mesmo que tenhamos cartas “na manga” e essas 

nos orientam, os lugares são sempre diversos. Com isto, a docência é uma 

experiência que extravasa, pois não cabe em si mesma pelo tanto de vida que 

margeia, assim “não podemos saber antecipadamente, tudo é questão de ex-

perimentação”. (LAPOUJADE, 2015, p. 315).  

Andarilhos destas linhas, temos com esta escrita o objetivo de proble-

matizar algumas enunciações sobre a interdisciplinaridade que circularam 

no Curso Licenciatura em Educação do Campo: Ciências da Natureza da Uni-

versidade Federal do Rio Grande do Sul – UFRGS campus Litoral Norte- Brasil 

para dessa forma, colocar sob suspeição a interdisciplinaridade como condi-

ção necessária à Educação na atualidade. Importante mencionar que não te-

mos a intenção de defender ou de interditar a interdisciplinaridade, nem 

mesmo de instaurar verdades, mas ocupamo-nos com o que está no campo 

do dizível, a fim de analisarmos as enunciações dos discentes desse curso.  

O referido curso surge na UFRGS, quando a universidade respondendo 

ao Edital de Seleção Nº Edital 02/2012 SECADI/SESU/SETEC – MEC, concorreu 

com outras Universidades Federais com um projeto de Licenciatura em Educa-

ção do Campo: Ciências da Natureza para seus dois campi: Campus Centro, em 

Porto Alegre e Campus Litoral Norte – CLN na cidade de Tramandaí – RS. Após 

aprovação do Projeto pelo Ministério de Educação e Cultura - MEC e dos trâmites 

internos, o primeiro ingresso para o Curso de Licenciatura em Educação do 

Campo no Campus Litoral Norte ocorreu em 2014 e foram preenchidas 47 das 

120 vagas oferecidas. Importante salientar que nessa primeira oferta era requi-

sito para o processo seletivo já estar trabalhando como docente. A segunda en-

trada de estudantes, ocorrida em agosto de 2015 não teve a exigência da 

docência e ingressaram por volta de 60 estudantes. 

Considerando a especificidade desse curso intencionamos, de forma 

mais ampla, analisar, por intermédio de uma pesquisa de Mestrado, os enun-

ciados que emergiram e que circulavam sobre a interdisciplinaridade nessa 

licenciatura. Para isso, foram realizadas entrevistas gravadas e transcritas 

com os dois grupos de alunos: os que já exerciam a docência e os não 
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docentes. No primeiro grupo, quatorze alunos manifestaram interesse em 

participar da pesquisa e no segundo grupo, foram dezoito alunos. Após trans-

crevermos e analisarmos as entrevistas, recortamos e reunimos as enuncia-

ções em densidades analíticas, a fim de dar visibilidade aos enunciados 

emergentes.  

Importante salientar que ao realizar as entrevistas não nomeamos 

quem havia dito, pois naquele momento não nos interessava quem havia fa-

lado, ou seja, o autor das enunciações. Também não procurávamos saber o 

porquê de algo estar ou não sendo dito, nem buscávamos intenções ocultas 

para o dizer, sequer acreditávamos que os entrevistados pudessem estar nos 

escondendo algo. Com isto, trabalhamos com o que foi efetivamente dito, pois 

acreditávamos que “não há texto embaixo, portanto nenhuma pletora. O do-

mínio enunciativo está, inteiro, em sua própria superfície. Cada enunciado 

ocupa aí um lugar que só a ele pertence”. (FOUCAULT, 2008, p. 135).  

 

Metodologia 

 

Para analisarmos as enunciações que emergiram, utilizamos os concei-

tos foucaultianos de verdade, enunciado, enunciação e discurso. A verdade é 

compreendida, nessa perspectiva, como produção histórica e social, ou seja, 

a verdade não está nas coisas, mas é produzida na relação que estabelecemos 

com o mundo e com os outros. Assim, em detrimento da verdade, Skliar 

(2014) nos propõe a veracidade, ou seja, “a relação caótica entre o sujeito e 

o objeto não se torna identidade, mas torna-se, em parte, verossímil”. 

(SKLIAR, 2014, p. 96). Ao compreender a verdade como invenção, é possível 

“questionarmos o que identificamos como verdadeiro e qual a razão que nos 

leva a isso. Uma atitude, portanto, completamente avessa a qualquer tipo de 

certeza pronta”. (GALLO, 2013, p. 254).  

Deste modo, os conhecimentos científicos teriam status de verdade, ou 

seja, seriam conhecimentos legítimos, por serem obtidos por métodos que se 

acredita qualificados para “descobrir” a verdade, ou seja, “a relação do sujeito 

com a verdade se define pela habilidade no uso do método”. (MARTÍN-DÍAZ; 

PARRA, 2015, p. 418). Essa abordagem é questionada pela perspectiva pós-crí-

tica, por isto, em nossas pesquisas, não utilizamos “método” como sinônimo de 

caminho pronto para se descobrir saberes, ou seja, não haveria “um solo-base 

externo por onde caminhar, senão que, mais do que o caminho, é o próprio solo 

sobre o qual repousa esse caminho é que é construído durante o ato de cami-

nhar”. (VEIGA-NETO, 2009, p. 89). Assim, o método iria se constituindo durante 

a pesquisa, na relação do investigador com o objeto de análise.    
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Outro conceito utilizado foi o de enunciado, que segundo Foucault 

(2008), seria o que atravessa as enunciações, ou seja, as falas, os escritos ou 

uma obra de arte. No entanto, os enunciados não se reduzem às falas, aos 

escritos ou às obras de arte, ou seja, enunciado e enunciação não se confun-

dem, mas se diferem. Os enunciados se utilizam de signos para existirem e, 

de forma concomitante, somente existem signos porque existem enunciados. 

Deste modo, 

[...] enunciado não é uma unidade do mesmo gênero da frase, proposi-
ção ou ato de linguagem; não se apoia nos mesmos critérios; mas não 
é tampouco uma unidade como um objeto material poderia ser, tendo 
seus limites e sua independência. Em seu modo de ser singular (nem 
inteiramente linguístico, nem exclusivamente material), ele é indis-
pensável para que se possa dizer se há ou não frase, proposição, ato de 
linguagem; e para que se possa dizer se a frase está correta (ou aceitá-
vel, ou interpretável), se a proposição é legítima e bem constituída, se 
o ato está de acordo com os requisitos e se foi inteiramente realizado. 
(FOUCAULT, 2008, p. 97-98). 

As enunciações seriam a materialidade de um enunciado, ou seja, são 

os signos que possibilitam a expressão de um enunciado. Com isto, enquanto 

um mesmo enunciado pode atravessar diferentes enunciações, pois é passí-

vel de repetição; as enunciações são eventos únicos, ou seja, ocorrem em um 

determinado tempo e espaço; e nunca se repetem. Já discurso seria “um con-

junto de enunciados, na medida em que se apoiem na mesma formação dis-

cursiva”. (FOUCAULT, 2008, p. 132-133), ou seja, o discurso da 

interdisciplinaridade é constituído por diferentes enunciados que compõem 

esse campo de conhecimento. Esses enunciados se utilizam de enunciações 

para se materializarem, ou seja, falas de educadores e de diferentes profissi-

onais, textos, desenhos e fotografias. Além disso, na atualidade, a interdisci-

plinaridade emerge como uma verdade que atravessa os discursos da 

educação. 

 

Resultados 

 

A fim de ressaltarmos os resultados, é importante mencionar que a Li-

cenciatura em Educação do Campo: Ciências da Natureza – CLN/ UFRGS é um 

curso de formação de professores para a docência nos anos finais do ensino 

fundamental e no ensino médio, que se propõe a trabalhar de forma interdis-

ciplinar com os conhecimentos advindos da química, da física e da biologia. 

Segundo o Projeto Pedagógico de Curso, tais conhecimentos estão diluídos 

ao longo da licenciatura, no componente Educação em Ciências Naturais. A 
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título de exemplificação apresentamos a súmula de um dos componentes 

curriculares: Ciências Naturais 2: movimentos e transformações na natureza: 

Súmula: Estudo dos Movimentos e das leis do movimento. Introdução 
aos Tópicos de Astronomia Fundamental: Sistemas estrelares, Sistema 
solar e os movimentos Planetários, da Terra e da Lua. Análise dos Ci-
clos Biogeoquímicos. Conhecimento acerca dos princípios de conser-
vação e transformação da matéria. Estudo dos fluxos energéticos nas 
reações químicas. Investigação sobre os ciclos de vida, os aspectos 
adaptativos e evolutivos dos seres vivos. Realização de atividades Ex-
perimentais Articuladas: instrumentos de medição, abordagem peda-
gógica e princípios de funcionamento. (PPC, 2013, p. 23). 

Observamos no PPC do curso que todos os componentes curriculares 

de ciências estão acompanhados de um subtítulo, neste caso, movimentos e 

transformações da natureza. Esse sugere a lógica que estrutura os conteúdos 

de física, química e biologia a serem desenvolvidos ao longo do semestre. As-

sim, é possível perceber que a súmula inicia com conhecimentos de física que 

se justificam pelo conceito de movimento e de biologia e química com as no-

ções que sugerem as transformações da natureza, seja por intermédio do es-

tudo das reações químicas ou dos aspectos adaptativos e evolutivos dos seres 

vivos. A fim de articular tais conteúdos, o componente de Educação em Ciên-

cias da Natureza 2 é compartilhado por três professores, advindos das áreas 

de química, física e biologia. Assim, o curso não apresenta componentes de 

física, química ou biologia de forma isolada.  

No entanto, observamos nas entrevistas que apesar de os alunos terem 

aulas de Ciências da Natureza, eles ainda se referem às disciplinas de biolo-

gia, física e química de forma isolada. Nas enunciações abaixo isso fica evi-

denciado:  

[...] eu já gostava muito de química, já gostava de biologia, mas estou 
apaixonada, principalmente por química, me identifico bastante. 
[Grifos nossos] 

A gente, eu acho que a gente tem pouco período das matérias em si, 
de química, física e biologia, não sei se é pouco período que eu diria, 
mas a carga horária, eu acho que a gente precisa, não sei, mas eu estou 
sentindo uma dificuldade que é a necessidade de ter uma carga horária 
maior. [Grifos nossos] 

Eu vim por causa da biologia, hoje eu gosto mais de química. [Grifos 
nossos] 
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[...] na parte da química, física e biologia eu não estou conseguindo 
ainda, por que eles estão muito na matéria, focada, aquela coisa tradi-
cional. [Grifos nossos] 

Olha, como eu te falei, eu gosto mais da parte ambiental, das exatas, 
para mim, eu gosto de química, gosto muito de química [...]. [Grifos 
nossos] 

[...] então, quando chega nas aulas de química, física, matemática, nas 
exatas, o pessoal se quebra muito [...]. [Grifos nossos] 

[...] acho um curso legal, amo, mas tem física, tem química que vão me 
derrubar, porque eu não tenho base e aí, tudo se perde [...]. [Grifos nos-
sos] 

Assim, as transcrições realizadas evidenciaram que os educandos não 

se referem às aulas de Ciências da Natureza, mas, frequentemente fazem 

menção à química, física e biologia separadamente. Levantamos como hipó-

tese que a não enunciabilidade da expressão Ciências da Natureza esteja li-

gada à própria formação discursiva do campo interdisciplinar que, mesmo 

encontrando-se no campo de dizibilidade e visibilidade de nossa época, e, 

portanto, tendo potência de ser dito, ainda não está nas falas dos discentes. 

Dizer que um enunciado se encontra num campo de visibilidade e dizibili-

dade é considerar que esse tem a marca de seu tempo, mas não esgota o 

campo de possibilidade do dito. Acreditamos que a “interdição” da expressão 

Ciências da Natureza nas enunciações dos alunos se deva a relação de forças 

que se estabelece entre os campos disciplinares e interdisciplinares e, por 

conseguinte o baixo grau de remanência de enunciados que afirmam a área 

do conhecimento: Ciências da Natureza. 

 

Discussão 

 

Para alicerçar nosso argumento, cumpre destacar que, dentre as carac-

terísticas de um enunciado, há o grau de remanência, ou seja, o que torna 

possível a circulação de um enunciado nos meios sociais e a sua conservação 

ao longo do tempo. Para se conservarem os enunciados se utilizam de supor-

tes como: livros, bibliotecas e na atualidade, também a web. Assim, os enun-

ciados têm diferentes graus de remanência que “pertence, de pleno direito, 

ao enunciado; o esquecimento e a destruição são apenas, de certa forma, o 

grau zero da remanência”. (FOUCAULT, 2008, p. 140). Neste sentido, ao en-

tender que os enunciados têm diferentes graus de remanência e, no caso das 

Ciências da Natureza, inferimos que esses estão imersos em uma relação de 
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força desigual com aqueles advindos dos campos disciplinares, no caso ana-

lisado, a biologia, a física e a química, enquanto campos de saberes discipli-

nares. Dito de outro modo, o grau de remanência dos campos disciplinares 

ainda é extremamente alto se comparado ao das Ciências da Natureza, 

mesmo tendo esse último como uma “verdade” de nossa época que diz res-

peito a interdisciplinaridade. Provavelmente isso se deva ao fato de que os 

saberes disciplinares integraram o pensamento dos sujeitos modernos, que 

apropriados pela escola, sentem-se mais “preparados” para aprender de 

forma disciplinar. Como afirmaram alguns educandos: 

[...] a interdisciplinaridade, a princípio é muito complicado, num pri-
meiro momento, dizer que vai fazer interdisciplinar no dia a dia, no 
cotidiano escolar, é meio complicado [...] 

[...] às vezes acaba sendo uma grande dificuldade, fica tudo muito novo 
e relacionar a biologia, tu ver o conteúdo com os olhos da biologia e ao 
mesmo tempo ver o que acontece neste conteúdo fisicamente ou com 
a química, é difícil. 

Segundo Veiga-Neto (2013), a interdisciplinaridade surge no campo 

pedagógico na década de 70, com um movimento denominado pelo autor 

como “Movimento Interdisciplinar”. Esse movimento considerava a discipli-

naridade culpada pelas mazelas do mundo moderno, tais como: a destruição 

da natureza e a fragmentação do saber, ou seja, “a disposição disciplinar dos 

conhecimentos passasse [passou] a ser vista entre nós como uma das gran-

des vilãs da educação escolar contemporânea” (VEIGA-NETO, 2010, p.2) e te-

ria inviabilizado a construção de uma educação integral, isto é, que fosse mais 

condizente com o próprio funcionamento da natureza e do ser humano, que 

seriam totalidades com os seus diferentes meandros em constante interação.  

No caso específico da escola, a disciplina parece ser tão importante que 

o conhecimento necessitaria estar localizado em alguma disciplina, o que 

acaba constituindo a escola como o “lugar da disciplina, de seu aprendizado 

e de seu exercício”.  (GALLO, 2017, p. 82). Assim, parece-nos difícil conceber 

uma organização dos conhecimentos que rompa com a disciplinarização do 

saber, ou seja, percebemos a não existência da disciplina como caos e desor-

ganização. Tal concepção pode ser entendida tanto para a disciplina-saber 

quanto para o disciplinamento do corpo, disciplina-corpo. Por esse motivo 

nomeamos, muitas vezes, as transgressões e os atos de violência como 

(in)disciplina, condição que buscamos eliminar. Com isto, é possível supor 

que, na atualidade, a educação parece não poder existir sem a disciplina e,  
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De fato, o próprio nome disciplinas escolares é usado hoje no campo 
do saber pedagógico para referir o conjunto de saberes (áreas, maté-
rias, conteúdos) que são organizados e aceitos como parte dos planos 
de estudos e dos currículos escolares. Desse modo, o plural no termo 
disciplina, no subtítulo desta seção, salienta a multiplicidade e produ-
tividade da disciplina no âmbito escolar, tanto na ordem dos corpos 
como na ordem dos saberes. Pode-se afirmar que além dos processos 
de ortopedia do corpo, na instituição escolar ocorre a disciplinarização 
(regulamentação) dos saberes que emergem e circulam nela. 
(MARTIN-DÍAZ; PARRA, 2015, p. 414-415). 

Na esteira dessas discussões, inferimos que talvez o que tenha contri-

buído para a pouca aderência de educadores e instituições ao Movimento In-

terdisciplinar, tenha sido o fato desse movimento não ter considerado a 

articulação entre disciplina-corpo e disciplina-saber, ou seja, não apenas o 

conhecimento está organizado em disciplinas, mas também o nosso corpo 

(VEIGA-NETO, 2013). Assim, não apenas pensamos de maneira disciplinar, 

mas a disciplina também está inscrita nos nossos gestos. Além disso, é pre-

ciso considerar a ação produtora da disciplina, ou seja, a disciplina produz a 

sociedade atual, que não é constituída apenas de mazelas, mas também de 

avanços importantes que melhoraram a vida das pessoas, tais como a possi-

bilidade de cura de algumas enfermidades, a melhoria nos meios de trans-

porte, facilitando a locomoção das mercadorias e dos seres humanos, uma 

maior produção de alimentos, etc.  

Assim supomos que o baixo grau de remanência da interdisciplinari-

dade no curso Licenciatura em Educação do Campo: Ciências da Natureza – 

CLN/UFRGS se deva ao fato de ainda vivermos em uma sociedade bastante 

disciplinadora, que faz com que pensemos e atuemos de determinada forma, 

o que talvez, torne as experiências interdisciplinares mais difíceis de serem 

assimiladas. Segundo Gallo (2017), as propostas interdisciplinares esbarra-

riam também em alguns entraves como a formação estanque dos professores 

que tendo sido formados em uma escola disciplinar sentiriam dificuldades 

em construir currículos interdisciplinares com professores de outras áreas 

de formação. Com isto, “precisamos compreender os processos históricos e 

sociais de produção de saberes, para podermos compreender as possibilida-

des de organização e produção desses saberes na escola, ou mesmo no con-

texto educacional mais amplo. (GALLO, 2017, p. 71).  

Ao procurarmos analisar o que poderia estar dificultando a enunciabi-

lidade de “ciências da natureza” e ao propormos que a disciplinaridade ainda 

tem um grau de remanência bastante alto, não intencionamos afirmar que 

experiências outras na escola, como propõe a interdisciplinaridade, sejam 
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inviáveis. De maneira contrária, acreditamos que ao entender como está 

constituída a sociedade em que vivemos e também a escola, possamos iden-

tificar espaços de liberdade, ou seja, “uma liberdade que chamo homeopática 

concreta, cotidiana e alcançável nas pequenas revoltas diárias, quando pode-

mos pensar e criticar o nosso mundo”. (VEIGA-NETO, 2014, p. 22) para pro-

por “a novidade”.  

 

Conclusão 

 

Ao ir finalizando, entendemos que por vezes é preciso ir aos porões de 

nós mesmos para “examinar os fundamentos do que ouvimos, pensamos e 

dizemos, de modo a questionar, desnaturalizar e ressignificar o que até então 

nos parecia tranquilo e natural”. (VEIGA-NETO, 2010, p. 2). Assim, compre-

endemos que o enunciado que afirma a interdisciplinaridade na Licenciatura 

em Educação do Campo, sustentado pelas disciplinas de Ciências da Natu-

reza, com a presença de professores advindos de áreas diferenciadas não mi-

nimiza a força disciplinar das enunciações dos educandos. Assim, 

acreditamos que nossas experiências escolares, inscritas tanto pela disci-

plina-corpo quanto pela disciplina-saber nos constituem de tal forma que nos 

parece de difícil compreensão uma outra organização que não a disciplinar.  

Neste sentido, nos desafiamos, ao escrever essas linhas, a ir aos porões 

do que nos é caro em educação, arriscando nossas verdades e nossas crenças, 

que, de certo modo, nos dão segurança como educadores. E com isto, ao olhar 

com outras lentes a interdisciplinaridade, percebemos que essa perspectiva 

não seria melhor ou pior do que outras perspectivas de ensino. Ou ainda, in-

ferir que não existiriam metodologias ou perspectivas “salvadoras” para a 

educação, pois os lugares e as pessoas são diferentes e com isto, também o 

são as suas necessidades e potencialidades. No entanto, ao percebermos o 

quanto ainda somos disciplinados, possamos fissurar o nosso pensamento, 

para criar o diferente. Para quem sabe, uma educação pela experimentação, 

tramada pelas leituras que realizamos, pelas vivências que vamos adquirindo 

e pelas percepções que temos do mundo e das pessoas. Consideramos uma 

docência mestiça, ou ainda, uma docência bricolagem de elementos diversos 

que vão se compondo em um ser docente singular. 

Com isto, percebemos a impossibilidade de retornar ao mesmo lugar. 

Experiências nos aconteceram nas linhas dessa escrita e já não podemos ser 

quem éramos. Aguçados pelas leituras que visitamos, o que vemos já não é 

mais o mesmo: novas nuances se apresentam, outras tonalidades se mos-

tram, novos contornos se definem. Os olhares para o nosso fazer docente tor-

naram-se outros porque a escrita nos modificou e nos tornamos, de certo 

modo, estrangeiros em nossa própria terra.  
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Introdução 

 

O presente artigo está ancorado no campo teórico dos Estudos Cultu-

rais e dos Estudos das Juventudes e traz como tema de pesquisa os anseios e 

expectativas das juventudes contemporâneas em relação ao mundo do tra-

balho do Instituto Federal do Rio Grande do Sul - Campus Osório. A criação 

dos Institutos Federais foi para oportunizar uma Educação Profissional gra-

tuita e de qualidade para todo cidadão, com qualquer grau de conhecimento. 

Apresentam também em sua concepção, impulsionar o desenvolvimento lo-

cal e regional, bem como, seu crescimento socioeconômico. Os Institutos Fe-

derais foram criados para fortalecer a Educação Profissional, promovendo e 

divulgando a pesquisa e a extensão, conforme Lei 11.892 (BRASIL, 2008).  
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O artigo está vinculado ao Mestrado Profissional em Educação da Uni-

versidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), é um estudo sobre juven-

tudes contemporâneas do Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS) - 

Campus Osório, e seu espaço de formação para o mundo do trabalho. Este 

artigo está sustentado na perspectiva dos Estudos Culturais, tendo como ob-

jetivo compreender os anseios e expectativas dos jovens em relação ao 

mundo do trabalho contemporâneo. De forma mais específica compreender 

como se dá essa vivência das juventudes entre o mundo do trabalho.   

Nesse sentido, pesquisar as juventudes é ter a oportunidade de apro-

ximação e diálogo com estes sujeitos, conhecendo assim, os seus anseios e 

expectativas em relação a este mundo do trabalho tão concorrido na era da 

modernidade. Muitas vezes, as juventudes não são ouvidas, não possuímos o 

hábito de escutar os jovens com suas experiências, não é comum ouvir o que 

jovens têm a contribuir. Desta forma, surgem alguns questionamentos: Como 

a escola trabalha para atender os anseios e as expectativas dos jovens con-

temporâneos em relação ao mundo do trabalho? Como acontece esta aproxi-

mação entre escola e as juventudes? São perguntas que surgem quando 

questionamos o papel da escola na formação dos estudantes para o amplo e 

vasto mundo do trabalho.  

No entanto, para perceber a contribuição advinda desta instituição, 

busco ouvir os alunos, realizando, assim, uma pesquisa com as juventudes. 

Desta forma, como aporte para a pesquisa apresento a finalidade da criação 

dos Institutos Federais, bem como, a contextualização das juventudes e o 

mundo do trabalho, baseado em autores como: Dayrell (2007), Reguillo 

(2003), Bauman (2009), Sales (2014).  

Os Institutos Federais de Ciência e Tecnologia foram criados em 2008, 

com a Lei 11.892, com o objetivo de propiciar a Educação Profissional Téc-

nica de Nível Médio de forma Integrada e também para ofertar cursos em 

níveis iniciais continuados, de nível superior em diversas áreas e, ainda, na 

forma de pós-graduação para todos aqueles que desejam se aperfeiçoar pro-

fissionalmente e tecnologicamente.  

A natureza da função dos Institutos Federais é ofertar a Educação Pro-

fissional e Tecnológica a todas as áreas e a todo indivíduo com qualquer grau 

de conhecimento para que haja uma qualificação deste cidadão e o mesmo 

possa atuar profissionalmente em qualquer área. Compete, ainda, ao Insti-

tuto fortalecer a Educação Profissional e Tecnológica como método de inqui-

rição nos desfechos de tecnologias e impulsionar a integração desde os 

ensinos básicos, profissional e superior, otimizando mão de obra e infraes-

trutura (BRASIL, 2008). 
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As juventudes se apresentam de diversos modos na sociedade, Reguillo 

(2003) relata que a juventude não é uma categoria homogênea, sendo composta 

por diversas identidades juvenis, a construção dessas identidades se dá cultural-

mente, relacionada à história da sociedade. A autora destaca, o senso comum de 

juventude atual é uma construção/invenção que se iniciou pós-guerra, período 

que alavancou manifestações em prol da infância e da juventude. Os discursos 

jurídicos, escolares e uma indústria florescente, pleiteavam a existência de dife-

rentes etapas - das crianças e dos jovens - constituindo-os como sujeitos de con-

sumo e de direito. Os jovens de primeiro mundo criam uma esperança de 

sobrevida causando repercussões socialmente, pois, nascia uma indústria cultu-

ral que ofertaria produtos consumíveis, exclusivamente para a categoria juven-

tude, prolongando a juvenilização.   

Conforme Reguillo (2003) considera, a indústria cultural, com o seu cres-

cimento, representa nos dias de hoje um marco na construção identitária das ju-

ventudes pois, são oferecidas a elas, não apenas elementos com marcas visíveis, 

mas também um conceito, um estilo que representa ser jovem, constituindo uma 

cultura juvenil. “Un modo de entender el mundo y un mundo para cada necesidad, 

en la tensión-identificación-diferenciación. Efecto simbólico - no por ello menos 

real - de identificarse de los otros, especialmente del mundo adulto” (REGUILLO, 

2003, p. 106).  

 Na perspectiva de Dayrell (2007) a cultura juvenil se propaga entre as 

juventudes de formas variadas, por meio de símbolos e rituais que demarcam 

um espaço de destaque entre os jovens e caracterizam uma identidade, ou seja, 

uma condição juvenil. Essa condição juvenil é constituída pelos espaços e tem-

pos que influenciam a trajetória do ser jovem, mas este processo por vezes não 

é tão simples, pois as identidades juvenis são constituídas por vários fatores, in-

clusive externos, como o lugar em vive e suas condições econômicas. Todo esse 

conjunto é levado para dentro das escolas pelas juventudes. 

Nesse sentido, (Dayrell (2007, p. 1122) afirma que “a tensão entre ser 

aluno e ser jovem se manifesta também na relação com o conhecimento e os 

processos de ensino-aprendizagem”. Conforme as entrevistas realizadas, os 

alunos trazem a crítica de que o currículo praticado não se aproxima da sua 

realidade, pois não entendem certos conteúdos que são estudados sem uma 

contextualização à sua realidade. Por outro lado, o envolvimento com as dis-

ciplinas de cada aluno é diferenciado, dependendo de como ele se constitui 

como aluno e a capacidade que possui de atribuir sentido ao que lhe é ensi-

nado. Dessa forma, essas manifestações se concretizam em diferentes e di-

versos percursos escolares, acentuados pela participação ou pela resistência, 

dependendo da tensão que cada um elabora o ser jovem e o ser aluno.  

Segundo o autor: 
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(...) no geral, podemos afirmar que se configura uma ambigüidade ca-
racterizada pela valorização do estudo com uma promessa futura, uma 
forma de garantir um mínimo de credencial para pleitear um lugar no 
mercado de trabalho, e pela possível falta de sentido que encontram 
no presente (DAYRELL, 2007, p. 1122).  

Nesse sentido, Bauman (2009) contribui ao colocar que o currículo das 

escolas passa a ser um assunto relevante para os dias atuais e precisa ser 

discutido. Porque pela volatilidade do mundo em que as juventudes se en-

contram, o currículo necessita ser revisto constantemente, pois grande parte 

dos jovens ao obter a formação do ensino médio vai a busca do mercado de 

trabalho, o mundo contemporâneo do lado de fora das escolas. Sales (2014) 

também corrobora ao dizer que as juventudes não se sentem atraídas por um 

currículo estruturado que se usa desde os tempos passados. O mundo con-

temporâneo e as tecnologias digitais são fatos que devem ser consideradas 

para compor o currículo atual das escolas. 

 

Percursos metodológicos 

  

O estudo desenvolvido está ancorado nos Estudos Culturais e estudos 

sobre juventudes em uma abordagem qualitativa, com inspiração etnográ-

fica. Como instrumentos de pesquisa foram utilizadas entrevistas semiestru-

turadas. Os sujeitos participantes da pesquisa são alunos do Ensino Médio 

Integrado, que estão regularmente matriculados no Instituto Federal Cam-

pus Osório. As análises apresentadas neste trabalho estão ancoradas no per-

curso etnográfico e representam um recorte da primeira imersão no campo 

de pesquisa.  

Os sujeitos participantes foram alunos dos 4º anos do Ensino Médio 

Integrado em Administração e Informática dos cursos Técnicos ofertados 

pela Instituição de Ensino IFRS - Campus Osório, no município de Osório. Os 

alunos foram selecionados por serem formandos dos cursos, e que breve-

mente serão inseridos no mundo do trabalho. Estes alunos foram convidados 

a participar da entrevista com o termo de autorização do uso de imagem e o 

de consentimento livre e esclarecido assinado.  

 

Resultados e discussão 

 

 Conforme relatos dos jovens entrevistados pode-se fazer algumas aná-

lises baseando-se nos autores que fundamentam as falas dos jovens estudan-

tes, quando mencionam os seus anseios e expectativas em relação ao futuro 

e ao mercado de trabalho. Quando um entrevistado relata que:  
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No início não tinha muita expectativa ao entrar no curso, estava pro-
curando um ensino de qualidade e uma escola que me desse melhores 
condições para me preparar para o vestibular e para faculdade. Uma 
escola que fosse melhor da que eu estudava antes (MAUER, 2018). 

Percebe-se nesta citação, que o entrevistado não menciona grandes 

pretensões em relação ao mundo do trabalho, o seu anseio neste momento 

está focado na qualidade do ensino e na oportunidade de ingressar numa Ins-

tituição que lhe proporcionasse uma preparação para a continuação nos seus 

estudos. Conforme Pacheco (2010), essa é a proposta que o IFRS traz em sua 

criação, além de formar jovens técnicos, possui a finalidade de constituir in-

divíduos que adquirem condições de enfrentar os dilemas impostos pela so-

ciedade transformando-a em um espaço mais justo.  

Os jovens anseiam por um futuro profissional e por uma ascensão aca-

dêmica, mas essa projeção nem sempre se apresenta sem obstáculos e bar-

reiras. Conforme Dayrell (2007) às vezes, a promessa de um futuro 

profissional relacionado aos estudos se apresenta de forma ambígua, devido 

à ausência de um sentido maior nos tempos contemporâneos pelas juventu-

des, onde a garantia de acesso ao mercado de trabalho está desacreditada. 

Nessa mesma perspectiva, Bauman (2009) traz que o currículo praticado pe-

las escolas passou a ser assunto de discussão e precisa ser reelaborado para 

atender ao mundo contemporâneo.  

O mundo está fluído e as juventudes se encontram neste espaço, onde 

grande parte dos estudantes ao término do ensino médio ingressa no mer-

cado de trabalho, e a escola tem a função de preparar estes jovens também 

para ocupar este espaço. Além destes obstáculos, os jovens se deparam ainda, 

com um futuro que se apresenta muito incerto, porque as mudanças se apresen-

tam constantemente na vida das juventudes, e os jovens entrevistados expres-

sam essa preocupação com o futuro nas suas expectativas e anseios pelo futuro.  

Um dos entrevistados relatou que o IFRS é para ele como se estivesse 

numa vitrine, acredita ser uma referência para outros jovens que pensam em 

ingressar no Ensino Médio. Procurou a instituição por condições econômicas, 

pois viu nela a oportunidade de continuar estudando em uma escola pública 

que lhe garantisse um futuro próspero. Para dialogar com esta entrevista, 

trago as ideias de Dayrell (2007) que afirma que a cultura constitui as juven-

tudes podendo ser representada através de símbolos e rituais que demarcam 

um espaço de destaque entre os jovens e caracterizam sua condição juvenil 

que é constituída pelos espaços e tempos que influenciam a caminhada do 

ser jovem, muitas vezes, este caminho não é simples, pois o jovem é consti-

tuído por vários fatores, inclusive externos, como o lugar onde vive e sua 
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condição econômica e financeira. Todo esse conjunto é levado para dentro 

das escolas pelas juventudes e precisa ser considerado. 

São considerações que podem auxiliar na compreensão do comporta-

mento deste jovem, porque todas as fases, condições e etapas formam um 

emaranhado de possibilidades e ideias que juntos constituem o indivíduo. O 

fato deste estudante visualizar na Instituição uma janela de possibilidades, 

destaca a preocupação que os jovens têm em relação ao futuro, que se apre-

senta de uma maneira incerta e volátil. O fato desta Instituição ofertar outros 

atrativos, como atuar em pesquisa e extensão torna-se um diferencial para 

este espaço. Pacheco (2010), apresenta que o IFRS se constitui por ciência, 

tecnologia, trabalho e cultura e que a composição destes propósitos cria 

ações para resolução das dificuldades enfrentadas pela sociedade.    

 

Considerações finais 

 

Como forma de aproximação e reconhecimento do campo de pesquisa, 

realizei essa primeira imersão neste espaço, para conhecer os sujeitos que 

farão parte da pesquisa de Mestrado em Andamento. Assim, realizei uma en-

trevista semiestruturada com alguns jovens desta Instituição, que foi regis-

trada em vídeo e posteriormente produzido este artigo. As considerações 

preliminares desta pesquisa a partir da análise dos vídeos registrados, de-

monstraram que as expectativas e os motivos dos jovens entrevistados ao 

ingressarem na Instituição são diferentes por particularidades de cada um.  

A procura de alguns jovens por esta instituição se deve pela qualidade 

do ensino ofertada e outros pelas oportunidades proporcionadas em poder 

trabalhar com pesquisa e extensão, que é ofertado pela Instituição. Para ou-

tro grupo de jovens entrevistados, vislumbram na escola a oportunidade do 

ensino técnico ser um diferencial para eles, criando, assim, expectativas para 

a inserção no mundo do trabalho. Por meio dos relatos constatou-se, ainda, 

que existe o sentimento de integração entre o corpo escolar, alunos e insti-

tuição, proporcionando oportunidades de se expressarem e se tornarem in-

divíduos pensantes e criativos, ocasionando um envolvimento cada vez 

maior no mundo acadêmico.  

Portanto, através desta primeira inserção a campo, possibilitou a re-

flexão sobre o tema de pesquisa escolhido, comprovando que os sujeitos a 

serem pesquisados são ricos e podem oportunizar um amplo estudo. Sabe-

mos que, pesquisar juventudes é ter a oportunidade de dialogar com estes 

sujeitos contemporâneos em relação a esses anseios e expectativas em rela-

ção a este mundo do trabalho. Mundo esse, que apresenta cenários mutantes, 
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onde os jovens precisam dispor de conhecimento e atributos para desenvol-

ver habilidades e capacidades para soluções de problemas imprevistos.  

Procurei entender quais os conhecimentos e habilidades que as juven-

tudes precisam desenvolver e construir para sobreviver neste mundo do tra-

balho, pois as juventudes contemporâneas trazem consigo experiências que 

muitas vezes não são consideradas. Não é comum ouvir as juventudes e acei-

tar as contribuições que servirão para a sua própria formação. Portanto, 

nesse campo de estudos podem surgir inúmeras pesquisas e caminhos a se-

rem seguidos, deste modo, será necessário um recorte entre as tantas infor-

mações que serão alcançadas para obter condições necessárias para se 

realizar uma análise fidedigna às informações.  
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Introdução 

 

Este projeto de pesquisa tem como ponto de partida um estranha-

mento na constituição histórica da educação infantil na cidade de Porto Ale-

gre. Ao consultar a página da Secretaria Municipal de educação no item 

histórico está discriminada da seguinte forma: “Criada pela Lei 1.516 de 02 

de dezembro de 1955, na Gestão do Prefeito Leonel de Moura Brizola 

(PORTO ALEGRE, 2018)”. Acontece que ao consultar a referida lei, ela não 

trata de educação, mas sim da secretaria de instrução, nos termos da lei 1413 

de 1955.  

Interessante notar que a lei 1413, é estabelece o organograma das re-

partições públicas de Porto Alegre. Esta lei cria um departamento e não uma 

secretaria. O artigo 132 que atribui competências ao departamento, em seu 

inciso VIII que: este deve “ministrar gratuitamente o ensino secundário’. Por 

outro, ao criar as subdivisões aponta para 65 repartições que teriam 
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estrutura, mas nenhuma delas específicas da área da educação. Chama aten-

ção que a noção de instrução está contemplada pelo serviço de recreação pú-

blica, que por sua vez já havia sido instituído pela lei municipal 500 de 1950. 

Neste sentido, o que a lei municipal 1516 faz é transformar o departa-

mento municipal de assistência e instrução em secretaria, mas é somente a 

lei 1621 de 1956 que transforma a secretaria municipal de instrução e assis-

tência em secretaria municipal de educação e assistência. Neste sentido, me 

chama atenção o fato de que outros estudos (FLORES, 2007 e SUSSIN, 2005) 

da área da educação infantil reconhecem a relação entre a história da educa-

ção infantil com os Jardins de Recreio da Cidade de Porto Alegre, mas estes 

estudos não avançam nos antecedentes históricos destes atendimentos. Por 

outro lado, no campo da educação física, existem alguns trabalhos que avan-

çam no estudo dos jardins de recreio, porém não debruçam suas análises na 

relação com os processos educacionais. Neste sentido, esta pesquisa procura, 

compreender estas relações entre os Jardins de recreio e a educação, procu-

rando descrever e analisar as relações destas práticas com o que chamamos 

hoje de educação infantil.    

Neste estudo que investiga uma política pública instaurada nas praças, 

percebe-se esse lugar público utilizado como um lócus educacional. Surge o 

objetivo de fomentar a formação de um novo cidadão e uma crescente preo-

cupação com a civilidade nos domínios da urbanidade. Surgem, assim, no iní-

cio do século XX, novos modos da sociabilidade urbana. No Boletim Técnico 

Informativo (1953), há uma descrição das diversas atividades que o Serviço de 

Recreação Pública oferece, demonstrando interesse não somente pelas ativi-

dades físicas, mas também por outras atividades educacionais nas praças: 

As atividades abaixo, que o portoalegrense poderá praticar e desenvol-
ver nas unidades especializadas dêste Serviço, são tôdas orientadas 
por funcionários capacitados. Essas atividades, porém, são apenas uma 
parte do plano geral das realizações do S.R.P. e que vem merecendo 
todo o apôio do Sr. Prefeito Municipal: Pic-nics; Banhos, Acampamen-
tos, Excursões, Caça e Pesca, Canoagem. Basket-ball, [...]. Contróle mé-
dico, assistência social, biblioteca, corte e costura, teatro infantil, côro-
orfeônico, artes aplicadas, noções de higiene aplicada, bailados infan-
tos, música, cinema recreativo e educativo (p. 9).  

Foi nessas praças que, sob a orientação de Frederico Guilherme Gael-

zer, criou-se uma política pública chamada de Jardins de Recreio. As ideias 

do professor Gaelzer são citadas em inúmeras obras sobre a recreação no 

Brasil. Para Gomes (2003, p.42), 
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Com a implantação de “Jardins de recreio” por parte da municipalidade 
porto-alegrense, esta experiência institucional foi fundamental para a 
compreensão dos significados de recreação e de lazer na realidade bra-
sileira do século XX, sobretudo em sua primeira metade.   

Portanto, faz-se necessário uma incursão nos registros desse profes-

sor. As primeiras análises sobre a vida de Frederico Guilherme Gaelzer nos 

levaram a um conjunto de documentos da Associação dos Especializados em 

Educação Física e Desportos do Rio Grande do Sul, fundada em 20 de dezem-

bro de 1945, registrada no Cartório Especial sob n° 721.  

Foi, então, através do discurso da modernidade que se construiu um 

novo imaginário6 social para a cidade de Porto Alegre no início do século XX. 

Um novo sujeito urbano passa a ser constituído, “[...] na articulação complexa 

de discursos e práticas, que podem ser pedagógicos, médicos, terapêuticos, 

entre outros, historicamente engendrados, que instauram modos de conhe-

cimento de si” (STEPHANOU, 1998, p.97). Logo, segundo o documento Bole-

tim Informativo nº 7, esse sujeito precisa estar na escola em um turno e no 

outro turno: “[...] nos jardins e parques recreativos, complementos das esco-

las, com todos os seus matizes educadores, que a criança desenvolverá o 

corpo e a mente, ampliando a sua vida social em um convívio conduzido entre 

os seus companheiros e folguedos (1953, p. 01)” 

Quando se justifica a importância da recreação pública e dos Jardins 

de Recreio, o documento traz a intenção de propiciar às crianças ocupações 

sãs, com atividades que beneficiem a saúde, a cidadania e a moralidade. Em 

uma passagem, o boletim relata “[...] ser mais vantajoso a uma comunidade, 

a existência de um jardim de recreio bem organizado sem uma escola, do que 

uma escola formal, sem um jardim de recreio”. Nota-se, então, o discurso so-

bre a importância da recreação integrada a atividades de aprendizagens, con-

trapondo a ideia de passatempo ou ocupação de horas vazias. Nesse sentido, 

trago um excerto de uma conferência pronunciada por Frederico Gaelzer, no 

salão nobre da Faculdade Católica de Filosofia. Segundo o professor,  

Com o afluxo, cada vez maior, do homem do campo para a cidade, inú-
meros são os novos problemas que se apresentam à sociedade. 
Também no setor educacional notamos, entre outros, a transformação 
das atividades da infância que aos poucos foram perdendo o valor for-
mativo dos atributos que nela promoviam seu enrijecimento, sua vita-
lidade e fôrça. Ao reconhecermos que todo o desenvolvimento tem a 
sua origem e alguma atividade, devemos nos esforçar em manter, 

 
6 Segundo Pesavento, imaginário é um sistema de ideias e imagens de representação coletiva 

que atribuem significado às coisas (1995). 
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conduzindo-as, agora já sob nova forma as sãs ocupações da in-
fância das épocas passadas; uma vez que a saúde, a cidadania, a 
moralidade e mesmo a intelectualidade não são qualidades abs-
tratas, que diretamente podem ser asseguradas, elas têm e são o cará-
ter resultante da ação. Eis a razão de procuramos manter, nos 
aglomerados humanos das cidades, atividades semelhantes às de nos-
sos antepassados, em longínquos rincões. É com esta finalidade que 
devemos criar e manter a recreação pública, que é um verdadeiro 
complemento da escola. (1950, p.1, grifos meus). 

Observa-se, nesse trecho, um dos objetivos de se fomentar a recreação 

pública na cidade de Porto Alegre. Portanto, o Jardins de Recreio, ao oferecer 

às crianças atividades como os jogos, o teatro, a dança, a música e as aulas na 

biblioteca, apresentavam uma intenção pedagógica com o estabelecimento 

de uma nova sociedade moderna urbano-industrial. Segundo Marcellino 

(1996, p. 50), “o lazer é um veículo privilegiado da educação [...]”; logo, nessa 

perspectiva, transforma-se em um meio interessante e necessário. Portanto, 

o Jardins de Recreio foi um espaço que difundiu conteúdos educacionais im-

portantes para seu tempo.  

Em outro excerto sobre o Decálogo da Recreação Popular, é relatado 

no Boletim Técnico Informativo: 

Hoje em dia o Estado assegura a organização e os meios para a recrea-
ção popular – entendendo por recreação toda a atividade que o homem 
realiza em suas horas livres. Ela é um meio autêntico para o aperfeiço-
amento do cidadão, e portanto, de vital importância para o progresso 
social da comunidade. A Recreação completa a formação física; com-
plementa a educação e favorece o aperfeiçoamento da aptidão profis-
sional; cultiva o caráter e a personalidade mediante um programa 
integral de atividades físicas e culturais. (1953, p.12). 

Assim, em 1926, é inaugurado o primeiro Jardim de Recreio na Praça 

Alto da Bronze, no governo do Intendente Otávio Rocha. Hoje, essa praça re-

cebe o nome de General Osório. Feix e Goellner (2008) relatam que os jardins 

de recreio se multiplicaram pela cidade com o objetivo de modificar a ima-

gem de cidade rural. Segundo Stigger e colaboradores, “já desde 1926, com a 

criação do primeiro Jardim de Recreio de Porto Alegre, identifica-se, na ci-

dade uma iniciativa governamental que visa a oferecer serviços no âmbito do 

lazer para os cidadãos” (2009, p. 47). Este possuía salas de aulas para o jar-

dim de infância, área externa com brinquedos de balanço, escorregador, gan-

gorra, tanque de patinhar, canchas de bola ao cesto, voleibol, basebol e 

biblioteca. Conforme o Boletim Técnico número 07, criaram-se os jardins de 

recreio dentro das praças públicas, pois tão importante quanto as aulas nas 
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escolas era o fato de que “[...] o aluno deve empregar cinqüenta por cento de 

seu tempo disponível, em plena natureza”. Como essas estruturas eram con-

sideradas complementos das escolas, foram, então, construídas perto de ins-

tituições escolares. Nessas praças, havia aparelhos de ginásticas, canchas, 

gramados para esportes, além de pavilhões para área administrativa e social. 

As atividades eram organizadas por faixa etária. No matutino, eram 

atendidas as crianças em idade pré-escolar; no vespertino, ao terminarem as 

aulas, os jovens tinham um instrutor que organizava programas específicos 

de jogos. Já no turno da noite, todas as tarefas eram voltadas para a classe 

laboriosa.  

Os Jardins de Recreio tinham a intenção de melhorar o aproveita-

mento das horas de lazer, educando as crianças por meio de lições morais e 

cívicas. Havia um grande elo entre a parte educacional e o Serviço de Recre-

ação Pública, comprovado em entrevista ao Diário de Notícias, em 31 de 

março de 1929, em que Frederico Gaelzer relata: “Quando um país quer re-

velar a medida do seu progresso, do alcance de suas instituições, do valor da 

sua raça, aponta o número de suas coisas de educação e abre-lhes as suas 

portas como que dizendo: Vede como se educa!”. (p.31). Também narrava o 

Jardins como sendo um lugar de formação para a cidadania de uma nova so-

ciedade, proporcionando as crianças um lugar seguro, 

Impedindo-as do perambular ocioso pelas ruas e colocando-as em con-
tacto diário com outras crianças dentro de um ambiente apropriado a 
essa idade, estão os parques infantis, contribuindo enormemente para 
a formação do cidadão ideal do mundo que há de vir (1953, p.8). 

E é neste espaço, denominado jardins de recreio, que foi planejada e 

moldada cada área e lugar. Segundo o Boletim Técnico Informativo n˚5, de 

1953, a construção das Praças de Recreação nem sempre era em uma área 

ideal. Logo,  

sempre constatamos variantes nos tamanhos e acidentes dos terrenos. 
Devemos, entretanto, formar doutrina quanto à utilização eficiente de 
suas instalações. Com este fim convém estabelecer-se uma classifica-
ção de acôrdo com a sua importância e possibilidade em servir a co-
muna que a cerca (p.1). 

Surge então, a figura de Frederico Guilherme Gaelzer, que, conforme 

Boletim Técnico Informativo (1953), foi o diretor dos Jardins de Recreio e 

Praças de Esportes da capital gaúcha. As praças, portanto, passam a funcio-

nar para influenciar o processo de uma nova civilidade, pois é um lugar para 

além do encontro; é um lugar que possui processos educacionais. Portanto, 
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as praças representam um fenômeno sociocultural e político relevante. Jus-

tifico essa afirmação a partir de três evidências: a adesão da população na 

frequência das praças, o associativismo (criação dos clubs) e a institucionali-

zação do Serviço de Recreação Pública. 

Segundo o relatório, a frequência mensal passava de vinte e cinco mil 

jovens e crianças, sendo que a população da capital não chegava a duzentos 

mil habitantes. 

A educação modifica seus objetivos de acordo com o tempo histórico; 

logo, ela está intimamente ligada em apresentar respostas à sociedade. As-

sim, um problema social geralmente é transformado em uma política pública 

para resolver o problema. Portanto, um problema social, geralmente, é trans-

formado em um problema educacional. Nesse sentido, as praças passaram a 

responder pelos anseios da comunidade.  

Em relação ao associativismo, havia clubs organizados nas praças en-

tre as décadas de 1920 a 1940. “Nesse período, gradualmente, ocorre o alar-

gamento da prática esportiva para algumas praças públicas. [...] Os clubs 

eram formalmente criados por jogadores e registrados no Serviço de Recre-

ação Pública. Depois de instituídos os clubs, era escolhida a diretoria e orga-

nizada a forma de funcionamento” (CUNHA; MAZO, 2010, p. 124 – 129). Essa 

diretoria escolhida passa a organizar o espaço físico e se coloca como inter-

locutora da relação do poder público com as pessoas.  

Já em relação à institucionalização do Serviço de Recreação Pública, 

quando se refaz o 

[...] caminho da institucionalização da recreação de Porto Alegre, ve-
mos que começou como “Systema de Jardim de Recreio” em 1926, de-
pois passou a ser “Diretoria de Praças e Jardins”, ligada a Diretoria 
Geral de Obras e Viação, até 1942. Em 21 de setembro de 1942 é criado 
o “Departamento Municipal de Educação Física”, pela Lei 121 ligado ao 
Gabinete do Prefeito. Posteriormente, em 27 de novembro de 1959, foi 
criado, pela lei 500, o “Serviço de Recreação Pública”, subordinado di-
retamente ao Gabinete do Prefeito (FEIX, 2003, p. 100-1001).  

Outras cidades também implantaram atividades dirigidas em parques 

públicos. Em São Paulo, quando o poeta Mário de Andrade era chefe do De-

partamento de Cultura do município, na gestão do prefeito Fábio Prado, em 

1934, originaram-se os Parques infantis. Destaca-se, segundo Dalben e Da-

nailof “[...] a necessidade de ocupação do tempo livre das crianças – filhos e 

filhas dos operários – e, assim, eram instalados nos parques próximos às fá-

bricas” (2009, p.8).  
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Logo, esse processo de utilização das praças, com objetivo de educar 

as novas gerações, não aconteceu apenas na cidade de Porto Alegre. Porém, 

na capital gaúcha essas estruturas eram consideradas complementos das es-

colas; portanto, foram construídas perto de instituições escolares: 

Jardim de Recreio n˚1, situado na praça General Osório, faz frente ao 
Collegio Fernando Gomes e dista somente quatro quadras da Escola 
Normal, do Gymnasio Anchieta, do Collegio N. S. do Rosario e do Colle-
gio Elementar. O Jardim de Recreio n˚2, localizado na praça General Pi-
nheiro Machado, fica ao lado do Collegio e Seminário Evangélico e duas 
quadras do Colegio Methodista. O Jardim de Recreio n˚3, que ocupa a 
praça Florida, fica ao lado do futuro Collegio da Cooperativa dos Em-
pregados da Viação Férrea. O Jardim de Recreio n˚4, também denomi-
nado Dr. Montaury, dista somente uma quadra do Collegio N. S. do Bom 
Conselho, duas quadras do Collegio Espirito do Nazareno e a quatro 
quadras do Porto Alegre College e da Instituição Pia Chaves Barcellos.” 
(1953, p.3). 

Houve uma opção de priorizar a construção de Jardins de Recreio 

perto de instituições escolares; o interesse em estabelecer parcerias fica evi-

dente. Havia também um movimento que fomentava uma estrutura para es-

sas praças, dialogando com a urbanidade da cidade.  

Já havia uma preocupação em regrar o tempo ocioso dos infantes. A 

ampliação da jornada escolar passa a fazer parte da agenda política governa-

mental de Porto Alegre já no começo do século XX. 

É interessante ressaltar que o surgimento dos Jardins de Recreio em 

Porto Alegre ocorreu em um momento político acirrado no Brasil. No Estado 

do Rio Grande do Sul não foi diferente; muitos embates, muitas disputas es-

tavam em jogo. Segundo Oliven, 

Se a República Velha se caracterizou pela descentralização política e 
administrativa, a República Nova reverte essa tendência e acentua 
uma crescente centralização nos mais variados níveis. Esse processo 
precisa ser entendido como decorrência de importantes transforma-
ções que vinham sendo gestadas nas primeiras décadas deste século – 
XX – e que assumiram uma dimensão mais ampla a partir da década de 
1930. (2000, p.76). 

É neste cenário que a educação infantil da cidade de Porto Alegre se 

insere, porém as lógicas de implementação e curriculares, não foram anali-

sadas sob a ótica da educação sendo que este estudo se justifica por possuir 

um caráter de originalidade, buscando compreender um espaço educacional 

não estudado no campo da educação. 
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Metodologia 

 

Para produzir essa pesquisa, é importante explicitar alguns aspectos 

teóricos que irão nortear esse estudo e conceitos que serão operados, bem 

como a metodologia utilizada para conferir a necessária legitimidade acadê-

mica e científica a uma pesquisa de cunho historiográfico. 

Um processo importante na construção de um trabalho historiográfico 

é a garimpagem7 dos documentos nos acervos. Assim, a primeira fase de 

imersão ao campo ocorreu no acervo documental do Centro de Memória do 

Esporte da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CEME8). Em nossa 

aproximação inicial, pudemos acessar livremente os materiais.  O CEME “[...] 

foi implementado em janeiro de 1997 com o objetivo de reconstruir, preser-

var e divulgar a memória do esporte, da Educação Física, do lazer e da dança 

no Brasil” (GOELLNER e col., 2013, p.2). O acervo conta com nove coleções, e 

Em função da diversidade dos materiais que compõem o acervo do 
CEME, os itens disponibilizados no Repositório Digital estão divididos 
em cinco formatos específicos: a) Audiovisual - documentos no for-
mato de vídeos (filmes, depoimentos, slides, videoconferências, etc.) e 
sonoros (entrevistas de rádio, jingles, músicas, etc.); b) Depoimentos – 
entrevistas realizadas tendo como referência o aporte teórico- meto-
dológico da História Oral c) Documentos – caracterizada por documen-
tos de diferente natureza tais como álbuns, livros, periódicos, leis, atas, 
reportagens de jornais e revistas, correspondências, apresentações em 
Power Point, entre tantas outras; d) Iconográfica – imagens em supor-
tes variados: fotografias, cartazes, desenhos, pinturas, banners, adesi-
vos, entre outras [...] (GOELLNER e col., p.3). 

Para revisitar os documentos históricos que analisamos, o aporte teó-

rico-metodológico que traz, é de pesquisa da História Cultural.  

Vainfas, em seu artigo “História cultural e historiografia brasileira”, 

descreve a historiografia inspirada em alguns modelos. Um desses modelos 

é derivado da obra de Roger Chartier o qual é “[...] um tanto ligado à tradição 

dos Annales e crítico a uma história social totalizante em favor das represen-

tações”. (1990, p. 218). É nessa perspectiva que insiro a pesquisa, com as len-

tes do historiador da História Cultural que “[...] abarca artes do passado que 

outros historiadores não conseguem alcançar”. (BURKE, 2005, p.8). 

 
7 Farge (2009) utiliza essa expressão ao se referir às palavras encontradas nos documentos, 

que permitem ao historiador interpretar o momento. Pimentel (2001) também utiliza essa ex-

pressão como sendo um processo. 
8  Para maiores informações consultar o site: <http://www.ufrgs.br/ceme/acervo.php>. 
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A História Cultural é um campo historiográfico que, segundo Peter 

Burke (2008), torna-se mais evidente na segunda metade do século XX. A His-

tória Cultural se diferencia de outras abordagens porque acredita nas “rela-

ções econômicas e sociais como campos da prática cultural e produção 

cultural”. (HUNT, 1992, p.9). Ela emerge das reflexões e discussões das novas 

efervescências paradigmáticas, tais como: o fim das metanarrativas, queda 

das verdades universais, o surgimento dos fenômenos de desterritorializa-

ção e de desenraizamento. 

Nesse contexto, as bases sólidas da historiografia foram “[...] questio-

nando radicalmente seus próprios instrumentos de trabalho e modos de ope-

ração” (RAGO, 1995, p. 69).  Assim, apresenta-se outro modo de se fazer 

história, para o qual a crença de uma verdade universal é refutada. Com ele, 

surge uma nova concepção: a de que o historiador produz histórias que são 

fundamentadas na sua pesquisa e influenciadas pelo seu olhar. Logo, “é cer-

tamente impossível estudar o passado sem a assistência de toda uma cadeia 

de intermediários, incluindo não apenas os primeiros historiadores, mas 

também os arquivistas que organizaram os documentos, os escribas que os 

escreveram e as testemunhas cujas palavras foram registradas” (BURKE, 

2004, p.16).  

A partir destas problematizações a respeito do fazer histórico, este 

projeto de pesquisa procurará construir uma análise que relacione os Jardins 

de Recreio de Poro Alegre como práticas históricas no atendimento de crian-

ças. Neste sentido, nos interessa construir uma narrativa que analise estes 

documentos no sentido de construir uma narrativa que estabeleça um olhar 

apurado para uma configuração local. 

Do ponto de vista metodológico irá se adotar uma perspectiva antro-

pológica na leitura dos documentos, sendo que as categorias irão emergir a 

partir da interação dos pesquisadores com a documentação consultada. 

 

Considerações 

 

É evidente que existem limites de tamanho no que se refere a este pro-

jeto, neste sentido procurei ser sintético nas informações, sendo que muito 

foi retirado, para o atendimento das normas exigidas. Penso ser um estudo 

muito relevante, levando em conta o alcance que possui (trata-se de um es-

tudo de uma política de uma cidade com praticamente 2 milhões de habitan-

tes), e paradigmático (dado o pioneirismo da cidade de Porto Alegre nas 

Políticas de Lazer), pois procura a partir de campos distintos construir uma 

narrativa interdisciplinar. 
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AS POLÍTICAS PÚBLICAS DE INCLUSÃO NO 
CONTEXTO DE PLATAFORMAS DIGITAIS:  

UM RECORTE PARA O ESTADO DO 
CONHECIMENTO 

 

PATRÍCIA DE ANDRADE DE OLIVEIRA VICENTE1 
HELENA VENITES SARDAGNA2 

 

 

 

Introdução  

 

O presente artigo trata de uma breve explanação que irá percorrer os 

estudos realizados acerca das Políticas Públicas de Educação Inclusiva, atra-

vés de um percurso investigativo com base no estado do conhecimento ana-

lisando os atravessamentos que constituem a inclusão nos sistemas de 

ensino. O recorte aqui discutido é parte de uma pesquisa realizada no Mes-

trado Profissional em Educação na UERGS. A pesquisa busca inspiração nas 

noções de biopolítica e governamentalidade de Michel Foucault, no sentido 

de problematizar a inclusão para além do imperativo legal e do direito, com-

preendendo as Políticas Públicas de Educação Inclusiva no contexto da bio-

política. Essa noção é empregada para pensar as ferramentas que acionam 

estratégias de normalização dos sujeitos e pensar a inclusão no presente. 

 
1 Graduada em Pedagogia- Licenciatura Plena pela Faculdade Porto Alegrense (FAPA), Espe-

cialista em Estudos Culturais e Currículos Contemporâneos na Educação Básica pela Universi-

dade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Especialista em Ensino e Aprendizagem de 

Ciências Naturais na Educação Infantil e no Ensino Fundamental pela Universidade Católica 

de Brasília (UCB),  Especialista em Psicopedagogia  e Tecnologia da Informação e Comunica-

ção pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Mestranda no Mestrado Pro-

fissional em Educação - PPGEd/UERGS-Unidade Osório. Linha de pesquisa: Inovação, 

diversidade e Memória em Educação. Contato e-mail: patioliveira2006@hotmail.com . 
2 Doutora em Educação, Professora do Programa de Pós-Graduação em Educação – Mestrado 

Profissional em Educação da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul. Linha de pesquisa: 

Inovação, diversidade e Memória em Educação. Contato: helena-sardagna@uergs.edu.br.  

mailto:patioliveira2006@hotmail.com
mailto:helena-sardagna@uergs.edu.br
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Foucault (1999, p.131 e 132) apresenta a biopolítica, como políticas direcio-

nadas a múltiplas cabeças, pela ação do que ele chamou de biopoder, no con-

texto do avanço do capitalismo. 

As práticas institucionais de inclusão e seus desdobramentos dentro 

da escola, incluindo as práticas docentes e os serviços de apoio, são compre-

endidas como práticas de governamentalidade, noção entendida por Fou-

cault (2001, p.171), como “o conjunto que se constitui pelas instituições e 

estratégias que somadas, possibilitam um exercício bem específico de poder, 

por forma principal de saber a economia política e por instrumentos técnicos 

essenciais os dispositivos de segurança”.  

Sob o olhar dessas noções, realizou-se a busca para o recorte que com-

põe o estado do conhecimento da pesquisa, que se configurou através de um 

panorama geral de produções que dialogam com a Política Pública de Educa-

ção Inclusiva para, assim, compreender a perspectiva dos estudos sobre in-

clusão em nosso tempo atual. Nesse movimento, foi possível tensionar a 

visão binária em relação ao entendimento das políticas de inclusão, na rela-

ção dentro e fora, bem como os atravessamentos que perpassam as práticas 

inclusivas nos espaços escolares. 

Além de tentar compreender quais as temáticas mais recorrentes nas 

produções acadêmicas, buscamos compreender a noção de inclusão como 

imperativo legal, noção essa que passa a ser assumida pelos sistemas de en-

sino, como regime de verdade, livre de qualquer suspeita. Nesse processo, 

entende-se as práticas de inclusão são também práticas de condução dos su-

jeitos, muito próximo ao que Foucault (2001) chamou de governamentali-

dade. Propõem-se assim, contextualizar e compreender como a luta pela 

inclusão como direito foi se constituindo e de que forma foi sendo concebida 

e desdobrada na escola.   

 

Abordagem metodológica 

 

O estudo é de cunho qualitativo do tipo bibliográfico, que partiu da 

busca por produções acadêmicas na área da educação, como teses, artigos ou 

dissertações de mestrado que possibilitassem uma análise com o objetivo de 

conhecer o contexto de estudo das políticas e práticas de educação inclusiva 

nos sistemas de ensino. Assim, essa busca partiu de alguns descritores que 

configuram o tema de investigação, tendo como um dos critérios, pesquisas 

que se utilizam dos estudos inspirados em Michel Foucault, com destaque às 

discussões sobre as políticas de Educação Inclusivas e a relação com as prá-

ticas educativas. 
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O olhar para os estudos está baseado na noção de discurso, de Michel 

Foucault. Em relação à intenção de empreender uma análise inspirada na no-

ção de discurso em Michel Foucault (2002), destaca-se a seguinte compreen-

são: 

[...] supondo que em toda a sociedade a produção do discurso é simul-
taneamente controlada, selecionada, organizada e redistribuída por 
um certo número de procedimentos que têm por papel exorcizar-lhe 
os poderes e os perigos, refrear-lhe o acontecimento aleatório, disfar-
çar a sua pesada, temível materialidade. (FOUCAULT, 2002, p. 8).  

Para tanto, o levantamento das produções acadêmicas, disponíveis nas 

plataformas digitais, foi tomado como base investigativa com o objetivo de 

analisar suas contribuições. A definição temporal estabelecida, parte do ano 

de 2015 considerando o processo da aprovação da Lei Brasileira da Inclusão-

Estatuto da Pessoa com Deficiência- Lei nº 13.146/2015. Assim, seguiu-se a 

via investigativa através da leitura dos resumos disponíveis no portal de pe-

riódicos da CAPES3, bem como no repositório da Universidade Federal do Rio 

Grande do Sul (UFRGS) 4. 

Concomitantemente, definimos a utilização de filtros como fonte para 

a investigação e iniciando assim a seleção, mesmo que os estudos fossem bem 

amplos, mas que auxiliassem neste processo de produção do estado do co-

nhecimento. Através dessa delimitação, foi direcionada uma investigação das 

especificidades presentes nos processos de educação inclusiva. 

Diante do numeroso material, os refinamentos realizados nas platafor-

mas, contribuíram na busca de uma maior aproximação com a proposta de 

pesquisa e com a perspectiva de estudos. Para tanto, desenvolveram-se as 

seguintes fases metodológicas: identificação dos textos sobre produção cien-

tífica e seus princípios teóricos; conhecimento da temática e a relação com a 

intenção da pesquisa; definição das palavras-chave ligadas ao tema; delimi-

tando das palavras-chave que serviram como descritoras para as buscas que 

foram as seguintes: 

 

a) inclusão escolar;  

b) processos inclusivos;  

c) inclusão;  

 
3 Salienta-se que o Portal de periódicos da CAPES (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pes-

soal de Nível Superior) - apresenta importante reconhecimento advindo de programas legitima-

dos pela comunidade científica.   
4 LUME- Repositório Digital da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, navegador utili-

zado: teses e dissertações.   
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d) políticas públicas de inclusão escolar. 

 

Quando colocamos apenas uma palavra-chave, a quantidade de traba-

lhos é muito grande e priorizando o recorte temporal dos últimos quatro 

anos, na grande área de conhecimento das ciências humanas, a área de con-

centração e o nome do programa, voltados para educação. Nesse exercício foi 

possível encontrar: 186 resultados para o descritor de “inclusão”, sendo 138 

de mestrado e 48 de doutorado. Seguindo as buscas nesse mesmo banco, ao 

utilizar o descrito “inclusão escolar”, considerando o programa de educação, 

foram encontrados 1.345 resultados para esse descritor. Com os descritores 

“processos inclusivos”, foram encontrados 590 resultados e buscando um re-

finamento mais específico frente à proposta desta escrita, seguiu-se o traba-

lho com os filtros aplicando uma seleção com base na área de conhecimento 

da educação especial e a área de avaliação em educação, demonstrando 15 

resultados. Utilizando-se ainda do portal da CAPES, realizou-se a busca atra-

vés do descritor “políticas públicas de inclusão escolar” a partir da qual fo-

ram encontrados 215 resultados. 

Utilizando o Repositório da UFRGS, o LUME, com os mesmos descrito-

res, obteve-se os seguintes resultados: “inclusão escolar”, com três trabalhos; 

“inclusão” com 16 trabalhos. Para os demais descritores, não foram encon-

trados trabalhos realizados, considerando que muitos dos trabalhos aponta-

dos no Repositório LUME, também constavam na plataforma da CAPES. Foi 

possível verificar ainda mais esse processo de busca, desconsiderando as du-

plicidades e as pesquisas que não traziam elementos em comuns nem da 

perspectiva adotada nessa proposta, nem em relação às categorias de educa-

ção inclusiva ou políticas públicas de inclusão. 

 

Resultados e discussão 

 

Após as buscas, como já mencionado, foram consideradas as pesquisas 

que tinham orientações de professores que inspiram suas pesquisas nos es-

tudos foucaultianos, dando continuidade às investigações através da leitura 

dos resumos, palavras-chave e a identificação da perspectiva teórica.  

Esse processo de verificação dos estudos possibilitou a identificação 

de pesquisas mais próximas à temática, na ampla área de concentração: edu-

cação, políticas e processos em educação, políticas públicas, políticas de in-

clusão, educação e sociedade, diversidade, desigualdades sociais e educação. 

Apesar da amplitude do número de trabalhos encontrados, eviden-

ciou-se um número considerável de pesquisas voltadas para a formação de 

professores, adaptação curricular, discursos presentes nos espaços escolares 
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em relação aos professores, os atravessamentos na compreensão em relação 

à política, as práticas pedagógicas, além das que destacavam os processos de 

in/excluir e os desdobramentos para a efetivação do Atendimento Educacio-

nal Especializado. Considerando o recorte temporal proposto, muitas das 

pesquisas estavam voltadas para as questões do AEE (Atendimento Educaci-

onal Especializado), demonstrando uma considerável atenção em relação a 

essa temática. 

Justamente, a amplitude de trabalhos com tais apontamentos, veio a 

demarcar a validade de se problematizar a forma como as Políticas Públicas 

de Inclusão estão sendo entendidas e subjetivadas nas escolas e de modo 

mais amplo na sociedade, os entraves e possibilidades nos desdobramentos 

dessa política nos municípios diante dos desafios no contexto escolar.  

Dessa maneira, pode-se refletir que há uma grande preocupação com 

o aspecto legal, ou seja, do cumprimento da lei em si em relação à aplicabili-

dade da Política de Inclusão na rede regular de ensino.  

Na sequência apresenta-se o quadro sintetizado das pesquisas e seus 

resumos, que estão mais alinhadas com a intenção desse projeto.  

 

Quadro 1: pesquisas do estado do conhecimento  

 
Título Autor Ano Tipo de pu-

blicação 
Descrito-

res 

Processos educacionais na pers-
pectiva da inclusão de alunos com 
deficiência pela interface de tec-
nologias digitais 

MORESCO, Bere-
nice de Fátima da 
Silva 

2015 Dissertação Inclusão 

Formação continuada e educação 
especial: a experiência como 
constitutiva do formar-se 

SILVA, Mayara 
Costa da 

2015 Dissertação Inclusão 

A escolarização das pessoas com 
deficiência visual: contribuições e 
limites das atividades pedagógi-
cas mediadas na sala de integra-
ção e recursos visual 

FRÓES, Marco An-
tonio de Melo 

2015 Dissertação Inclusão 

Não estamos preparados: deter-
minismos, contingências e poten-
cial das histórias de vida na ação 
docente inclusiva 

ELISANGELA Apa-
recida Zampieri 

2015 Dissertação Políticas 
Públicas 
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Práticas de apoio à inclusão esco-
lar e a constituição de normalida-
des diferenciais 

RAQUEL Fröhlich 2018 Tese Inclusão es-
colar 

A modulação das condutas das 
pessoas com deficiência no di-
reito à escola comum brasileira. 

KRAEMER, Graci-
ele Marjana 

2017 Tese Inclusão es-
colar 

Da escola à empresa educadora: a 
inclusão como uma estratégia de 
fluxo-habilidade 

RECH, Tatiana 

Luiza 

2015 Tese Inclusão 

Políticas de assistência social no 
Brasil: o governo da vida pela 
proteção e inclusão social 

LASTA, Letícia Lo-
renzoni 

2015 Tese Políticas 
públicas 

Relação entre escola e família dos 
educandos participantes no aten-
dimento educacional especiali-
zado 

CHIARADIA, Anna 
Paola Xavier 

2018 Dissertação Políticas 
públicas de 
inclusão es-
colar 

A educação inclusiva na educação 
infantil: compromissos e desafios 
da gestão educacional Lages 

OLIVEIRA, Elaine 
Ribeiro de 

2017 Dissertação Políticas 
públicas de 
inclusão es-
colar 

Atendimento educacional especi-
alizado para crianças com defici-
ência intelectual: um 
compromisso presente desde a 
educação infantil 

XAVIER, Suzana 
Maria Webber 

2015 Dissertação Políticas 
públicas de 
inclusão es-
colar 

Cada um aprende do seu jeito das 
adaptações às flexibilizações cur-
riculares 

SCHERE, Renata 
Porcher 

2015 Dissertação Inclusão es-
colar 

Sentidos de aprendizagem e es-
tratégias para o governamento da 
população: o pacto de novo Ham-
burgo/RS 

SIKILERO, 

Claudia Tapia 

2016 Dissertação Políticas 
públicas 

EDUCAÇÃO INCLUSIVA E 
IMPLICAÇÕES NO CURRÍCULO 
ESCOLAR: a invenção de outros 
processos de ensinar e de apren-
der 

MONTEIRO, Maria 
Rosangela Car-
rasco 

2015 Tese Educação 
inclusiva 

A formação continuada dos pro-
fissionais da educação da Rede 
Municipal de Florianópolis: go-
vernamento e constituição de 
subjetividades docentes 

DIAS, Karina DE 
Araujo 

2017 Tese Inclusão 
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Democratização da Educação na 
Escola Pública: Inclusão de Estu-
dantes com Deficiência Visual 

AMORIM, Michelli 
Silva Sousa Agra 

2015 Dissertação Educação 
especial 

Comunidade de Prática na Pers-
pectiva da Inclusão Escolar: o 
Perfil, os Discursos e as Práticas 
de Educadores no Exercício da 
Cultura da Participação 

SCHNEIDER, Fer-
nanda Chagas 

2016 Tese Educação 
inclusiva 

Representações sociais de profes-
sores acerca dos seus alunos com 
transtorno do espectro do au-
tismo (TEA) no processo de inclu-
são em escolas públicas 
municipais de Lages, S.C. 

OLIVEIRA, Vivian 
Fatima 

2015 Dissertação Inclusão 

A contribuição das tecnologias as-
sistivas para a prática pedagógica 
do professor no aprendizado do 
aluno com deficiência intelectual 

SILVA, Simone 
Aparecida Mo-
reira 

2017 Dissertação Processos 
inclusivos 

A inclusão escolar sob a perspec-
tiva do aluno com deficiência ma-
triculado no ensino médio 

ALMEIDA, Vania 
Lima de 

2015 Dissertação Políticas 
Públicas de 
Inclusão Es-
colar 

A educação infantil na perspec-
tiva inclusiva: o cotidiano de uma 
sala de aula comum 

PACHECO, Thaiza 
Vieira 

2018 Dissertação Políticas 
Públicas de 
Inclusão Es-
colar 

A escuta do professor sobre a de-
ficiência intelectual e a debilidade 
mental 

MACIEL, Ana Ma-
ria 

2015 Dissertação Políticas 
Públicas de 
Inclusão Es-
colar 

Construção de práticas inclusivas 
no ensino fundamental i: a voz do 
professor 

MAGALHAES, Lu-
ciana de Oliveira 
Rocha 

2016 Dissertação Políticas 
Públicas de 
Inclusão Es-
colar 

(RE)visitando culturas, políticas e 
práticas de inclusão em educação 
no nível da gestão municipal de 
educação: a 2ª cre em ação 

SILVA, Manoella 
Rodrigues Pereira 
Senna Vasconce-
los da 

2017 Dissertação Inclusão 
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A efetivação do sistema educacio-
nal inclusivo pela via judicial: 
análise de decisões do Supremo 
Tribunal Federal e do Tribunal de 
Justiça do Estado do Maranhão 
relativas ao direito à educação 
para pessoas com deficiência. 

FILHO, Jorge Luis 
Ribeiro 

2018 Dissertação Inclusão 

O profissional de apoio no pro-
cesso de inclusão de alunos pú-
blico-alvo da educação especial 
no ensino público fundamental 

BURCHERT, 
Amanda 

2018 Dissertação Inclusão 

NÃO NOS DAMOS CONTA DISSO: 
uma análise dos discursos produ-
zidos a respeito das políticas pú-
blicas de assistência social no 
jornal zero hora 

WINTER, Gabri-
elly da Fontoura 

2016 Dissertação Inclusão 

Atendimento Educacional Especi-
alizado para alunos com deficiên-
cia intelectual na escola regular: 
possibilidades de intervenção 
numa perspectiva inclusiva 

OLIVEIRA, Erika 
Soares de 

2016 Tese Inclusão 

As políticas públicas de inclusão e 
o professor de apoio: desafios 
na/para a escola contemporânea 

SILVA, Flávia, Jun-
queira da 

2018 Dissertação Políticas 
Públicas de 
Inclusão Es-
colar 

O desafio da universalização da 
educação básica no contexto das 
políticas educacionais para a edu-
cação especial. 

PRETI, Jessica de 
Lourdes 

2017 Dissertação Processos 
inclusivos 
na educa-
ção 

Política de Educação Especial e a 
reestruturação de instituições es-
peciais no Paraná 

MARQUES,  
Emanuely Fer-
nanda 

2015 Dissertação Inclusão es-
colar 

Narrativas sobre inclusão de cri-
anças com necessidades educaci-
onais especiais em uma escola 
Municipal de Educação Básica de 
Cuiabá-MT 

CARVALHO, San-
dra Pavoeiro Ta-
vares 

2017 Tese Inclusão es-
colar 

Prática Reflexiva na formação 
continuada de docentes e suas 
implicações para o processo de 
inclusão escolar 

DANTAS, Priscila 
Ferreira Ramos 

2016 Tese Inclusão es-
colar 
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Alunos com transtornos mentais: 
fantasmas da inclusão escolar? 

FRIDMAN, Marcia 
Wolff 

2016 Dissertação Inclusão es-
colar 

 

Diante do compilado das escritas selecionadas, foi iniciada uma sele-

ção mais refinada para que através da leitura mais focada dos resumos, fosse 

possível um alinhamento que permitisse dialogar com a perspectiva de in-

vestigação, considerando as palavras-chave e conceitos abordados por Mi-

chel Foucault. 

Após percorrer os textos selecionados que considerassem a temática e 

perspectiva de estudos, confirmou-se a validade de se dar continuidade as 

problematizações em relação ao tema maior que é de políticas públicas de 

inclusão, demonstrando que há uma disputa entre a luta e o direito no sen-

tido deste ser materializado apenas como uma efetivação legal. Problemati-

zar as políticas e seus desdobramentos precisa continuar a ser investigada 

com um olhar amplo considerando, ainda, as diferentes implicações de ques-

tões que estão amarradas a essa temática. 

Compreendemos que os discursos de inclusão visam cumprir seus pro-

pósitos de atendimento aos alunos com deficiência, transtorno global do de-

senvolvimento e altas habilidades/ superdotação, decretados pela política 

atual de educação especial na perspectiva inclusiva. Contudo, nos desafiamos 

a olhar para outras formas de classificação, discriminação em que as práticas 

supostamente inclusivas podem também ser práticas de in/exclusão que 

num primeiro momento, não parecem visíveis nos discursos de inclusão.  

Assim, mesmo que as atuais políticas e práticas inclusivas representem 
um significativo avanço nos direitos das pessoas e promovam condi-
ções de vida e convivência mais igualitárias, é preciso estarmos atentos 
para o quanto elas podem ser mobilizadas para nada dizer, para esti-
mular a discriminação negativa ou para prover fins que não nos inte-
ressam. (NETO; LOPES, 2011, p.122-123) 

 Para compor uma visão mais focada das produções, optou-se pela ex-

ploração mais específica de textos que versavam e que possibilitaram uma 

continuidade e redirecionamento do olhar, mas que vieram a complementar 

e aprofundar os conhecimentos em relação às políticas de inclusão e suas 

transformações. 

A imersão nas produções acadêmicas mostrou diferentes possibilida-

des argumentativas que se alinham no tensionamento crítico das Políticas 

Públicas de Inclusão na contemporaneidade. Destacam-se algumas produ-

ções que apresentaram análises referentes aos discursos que acabam por 



106 
  

reforçar a perspectiva clínica que está e esteve presente ao longo dos anos 

nas políticas, sendo o corpo, visto como algo a ser regulado, normatizado.  

As questões de formação continuada também estiveram presentes em 

muitas das produções disponibilizadas em ambas as plataformas digitais 

tendo como principal apontamento, a falta de suporte para trabalhar com os 

alunos nomeados nesses estudos “com deficiência”. 

Para Rech (2013, p.29) “A educação, que era destinada a uma parcela 

mínima de indivíduos, aos poucos foi sendo reorganizada para dar conta de 

uma massa, de uma parte da população que necessitava de maior condução”. 

Um movimento que ao ser pensado através das contribuições dos es-

tudos Foucaultianos, nos faz ampliar nosso olhar para esses sujeitos consi-

derados de inclusão já que a escola passa a ser um novo espaço de 

transitoriedade onde esses alunos passam pela escola como uma forma de 

conquista dos novos espaços passando a contribuir na sociedade e fazendo 

parte de uma condução e normalização desses sujeitos.       

 

Considerações finais 

 

O estudo a partir de produções acadêmicas disponíveis em platafor-

mas digitais, no temporal do ano de 2015 a 2019, permitiu problematizar a 

inclusão não apenas como um direito. Propôs-se um olhar para a concepção 

das Políticas Públicas de Educação Inclusiva a partir das contribuições dos 

estudos pautados nos conceitos de Michel Foucault, compreendendo tais po-

líticas como elemento da biopolítica que age em nome da garantia e segu-

rança da população, exercendo a condução das condutas, pela ação da 

governamentalidade, ao mesmo tempo produz processos de normalização, 

fazendo com que a inclusão seja um imperativo presente em todos os siste-

mas de ensino.    

Entre os conceitos que vieram a contribuir neste artigo, não podemos 

deixar de salientar a análise realizada através da observação da questão do 

conceito de imperativo. Nos estudos lidos, observou-se entre os apontamen-

tos, a questão do cumprimento da inclusão como imperativo de Estado. 

Nesse sentido, refletimos acerca das políticas como instrumentos que apre-

sentam normativas, mas que essas, também fazem parte de um processo para 

que se faça valer essas práticas.    

Trata-se de uma busca na mudança de cultura do discurso circulante 

em nosso tempo atual de um cumprimento legal da lei, de forma que nós 

como sujeitos dessa atualidade, possamos potencializar diferentes condições 

de inclusão, entendendo-a como um desafio constante.  
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Com a finalidade de dar continuidade a esse movimento de (re)pensar 

a política de inclusão, essa busca do estado do conhecimento proporcionou 

não uma conclusão referente a temática mas sim, veio a evidenciar a impor-

tância de ampliarmos nosso olhar frente a esses discursos que circulam em 

nosso cotidiano e de se ter uma continuidade aos estudos referentes a essa 

temática.  
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Introdução 

  

Este estudo originou-se do trabalho desenvolvido com alunos(as) de 

uma escola pública de educação básica onde atua-se com o ensino da música 

com turmas de 6° a 9° anos. Durante o desenvolvimento deste trabalho ob-

servou-se a desmotivação dos alunos ao iniciarem qualquer forma de ativi-

dade musical, e foram utilizados diferentes instrumentos de trabalho 

pedagógico para tornar a disciplina mais atraente para os mesmos. 

Desta forma, passamos a investigar as motivações para a aprendiza-

gem escolar, considerando o estilo motivacional do professor de música e 

suas estratégicas para um trabalho pedagógico-motivacional que pudesse in-

ferir significados às práticas musicais dos discentes. 

Na música podemos compreender essa motivação pela crença de um 

aluno em sua capacidade de tocar um instrumento musical (VILELA, 2009; 

CERESER, 2011) que, inicialmente, dará conta de manter o aluno estimulado 
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quanto aos estudos musicais. No entanto, pesquisas apontam que manter o 

aluno motivado a estudar, demanda incentivo dos pais, de colegas ou amigos 

que estudem música (VILELA, 2009; PIZZATO, 2009; HENTSCHKE et al., 

2009; PIZZATO; HENTSCHKE, 2010; CERESER, 2011), bem como a realização 

de metas – provas, apresentações musicais, finalização de uma obra musical 

– para que, realmente, concentre a motivação do(a) aluno(a) nos estudos da 

música (VILELA, 2009). 

 Quanto a isso, Ghazali (2006) aponta que a motivação para a aprendi-

zagem musical sofre influências internas e externas. Para a autora, os fatores 

internos buscam compreender os interesses dos(as) estudantes para apren-

der música, permeando o efeito dos estudos musicais em sua autoestima e na 

autoeficácia musical, enquanto os fatores externos aparecem no contexto es-

colar, familiar, etc., sendo também influenciados pelas crenças, gêneros e et-

nias dos alunos (GHAZALI, 2006; VILELA, 2009). 

 Considerando dois contextos de aprendizagem diferenciados – aulas 

de música integradas ao currículo escolar e aulas de música em diversos con-

textos – há diferentes percepções por parte dos(as) alunos(as), porém ambos 

os contextos são compreendidos como atividades que não exigem tanto es-

forço (VILELA, 2009; PIZZATO, 2009; HENTSCHKE et al., 2009; PIZZATO; 

HENTSCHKE, 2010). Esta (des)valorização no valor de realização por parte 

dos(as) alunos(as) tem um forte impacto no envolvimento dos(as) estudan-

tes com tarefas musicais, bem como suas escolhas pessoais para a aprendi-

zagem musical. 

 Nesse sentido, Hentschke et al. (2009) definem que as investigações 

relacionadas à motivação em música implicam diferentes fatores: a valoriza-

ção e a hierarquia relativas, frente às demais disciplinas; a influência do con-

texto familiar; a razão do envolvimento dos alunos em atividades musicais; e 

as diferenças de gênero, grupos sociais e étnicos em relação à motivação na 

aprendizagem musical (HENTSCHKE et al., 2009). 

 Quanto a isso, Cereser (2011, p. 56) acredita que “a motivação para 

aprender música dos alunos está intimamente ligada aos estilos do professor, 

sua eficácia de ensino e seu feedback que orienta a aprendizagem musical”. 

Para Cernev (2015), os caminhos motivacionais para a atuação dos(as) pro-

fessores(as) de música no contexto escolar estão na própria atuação docente. 

De acordo com Cernev (2015): 

Os alunos se percebem motivados se tiverem um ambiente onde o pro-
fessor propicie regras claras, forneça um feedback informacional, ori-
ente para ações autônomas e estabeleçam estratégias que facilitem a 
socialização e a aprendizagem musical. Desta forma a motivação não 
apenas influencia os resultados de aprendizagem desenvolvidos pelos 
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alunos como também ela própria é o resultado das interações sociais 
estabelecidas e desenvolvidas entre os alunos. (CERNEV, 2015, p. 186).  

 A motivação do(a) aluno(a) para aprender música no contexto escolar é 

compreendida a partir das tarefas elaboradas pelo(a) professor(a), o qual, com 

seu estilo motivacional, pode influenciar sua participação, seu envolvimento e 

sua permanência nas tarefas escolares. Portanto, a motivação dos(as) alunos(as) 

depende da elaboração de um plano estratégico por parte do(a) professor(a) 

que facilite, conduza e oriente o comportamento motivacional dos(as) alu-

nos(as), fazendo-os gostarem de aprender música na escola (SILVA, 2017).  

Nesses contextos, então, são construídos os conhecimentos musicais 

resultantes destas relações: aluno/música/professor. E são, também, nesses 

espaços e nessas relações, que surgem os questionamentos desta pesquisa: 

Quais os fatores motivacionais de estudantes para o aprendizado musical es-

colar? Qual a contribuição motivacional do trabalho pedagógico do professor 

de música para a aprendizagem musical de seus estudantes? 

Com esta pesquisa, portanto, objetiva-se conhecer o trabalho pedagó-

gico do professor de música e suas contribuições motivacionais na aprendi-

zagem musical em escolas públicas de educação básica, observando e 

pesquisando o ponto de vista do(a) aluno(a). 

 

Metodologia 

 

Esta pesquisa está orientada na abordagem qualitativa (BOGDAN; 

BIKLEN, 1994; GODOY, 1995a; COHEN; MANION; MARRISON, 2007), tendo 

por método o Estudo Multicasos (STAKE, 2009; GODOY, 1995b; YIN, 2011), 

que investigará os casos das turmas do 6º e do 9º ano, compreendendo alu-

nos de 11 a 15 anos de idade, respectivamente. 

Para a amostragem serão coletados dados por meio de observações 

participantes (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOY, 1995b; YIN, 2001; COHEN; 

MANION; MARRISON, 2007), coleta de documentos (BOGDAN; BIKLEN, 

1994; GODOY, 1995b; YIN, 2001), e do MUSIC Inventory (JONES, 2017). Os 

dados serão analisados com base no modelo MUSIC de motivação acadêmica, 

proposto por JONES (2009; 2017), que se configura no referencial teórico-

analítico desta investigação. 

Para o desenvolvimento desta pesquisa será utilizada a abordagem 

qualitativa, pois não há uma preocupação com a enumeração ou medição dos 

eventos estudados (GODOY, 1995a). A abordagem qualitativa busca obter da-

dos descritivos a respeito de pessoas, lugares e espaços de interação entre o 

pesquisador e o objeto a ser estudado, vislumbrando a compreensão dos 
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fenômenos na perspectiva dos sujeitos envolvidos e participantes da situa-

ção em estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOY, 1995a).  

O método selecionado foi o estudo multicasos, consistindo em uma deta-

lhada observação de um determinado contexto ou indivíduo, pautado em sua 

fonte de documentos ou acontecimentos específicos (BOGDAN; BIKLEN, 1994). 

Assim, o estudo pode ser realizado com apenas um caso a ser investigado ou 

abranger dois ou mais casos, configurando-se, assim, em um estudo multicasos. 

Com a riqueza dos eventos encontrados em cada estudo de caso e em 

cada contexto investigado, os estudos de caso são definidos em contextos 

temporais, geográficos, organizacionais e institucionais, entre outros, que 

permitem a delimitação do entorno do caso, definindo as características de-

finidas pelos indivíduos ou grupos envolvidos na pesquisa, bem como seus 

papéis e funções no estudo do caso (COHEN; MANION; MORRISON, 2007). 

O estudo de caso qualitativo procura melhor entender o caso investi-

gado, avaliando a singularidade e a complexidade de cada caso, suas articu-

lações e interações com os seus contextos (STAKE, 2009).  Esta investigação 

será desenvolvida em uma escola pública de educação básica, tendo como 

casos as turmas do 6º e do 9º do Ensino Fundamental. Cada turma compre-

ende alunos de 11 a 15 anos de idade, que cursam a disciplina de Arte-Edu-

cação, com o componente curricular música, durante todo o Ensino 

Fundamental –Anos Finais. São utilizados dois casos específicos para o esta-

belecimento desta investigação, com o objetivo de compreender as percep-

ções dos alunos ingressantes no 6º ano do Ensino Fundamental e iniciantes 

em música, bem como as percepções do trabalho pedagógico do professor de 

música dos alunos do 9º ano do Ensino Fundamental, visto que estes alunos 

desenvolvem aulas de música, ao menos, desde o 6º do Ensino Fundamental, 

tendo a mesma professora. 

No estudo de multicasos utilizar-se-á uma variedade de dados coleta-

dos por meio das técnicas de coleta de dados de variadas fontes informacio-

nais (GODOY, 1995b). As técnicas compõem observações participantes 

(BAGDAN; BIKLEN, 1994; GODOY, 1995b; YIN, 2001; COHEN; MANION; 

MARRISON, 2007), coleta de documentos relacionados aos planejamentos da 

professora de música e as avaliações institucionais preenchidas pelos(as) 

alunos(as) (BOGDAN; BIKLEN, 1994; GODOY, 1995b; YIN, 2001) e o MUSIC 

Inventory, modelo de respostas proposto por Jones (2009; 2017) para com-

preender a motivação dos(as) alunos(as) segundo o modelo MUSIC de moti-

vação acadêmica. 

Após a coleta dos dados será realizada a análise, tendo como base o 

referencial téorico-analítico descrito a seguir. 
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Fundamentação teórico-analítica 

 

 Esta investigação está fundamentada no modelo MUSIC de motivação 

acadêmica. Criado pelo psicólogo Brett Jones, nos Estados Unidos (JONES, 

2009; 2017), o modelo MUSIC tem como base cinco componentes-chave, po-

dendo orientar professores na tomada de decisões intencionais de seus cur-

sos, baseando-se em pesquisas atuais e teorias do campo da motiva-ção 

(JONES, 2009). 

 O modelo compreende cinco componentes que devem ser considera-

dos ao planejar uma aula, sendo eles: (1) o empoderamento, (2) a utilidade, 

(3) o sucesso, (4) o interesse e (5) o cuidado. Deste modo, o nome do modelo, 

MUSIC, é um acrônimo3 baseado na segunda letra do “eMpoderamento” e na 

primeira letra dos outros quatro componentes, conforme a Figura 1. 
 

Figura 1 – Modelo MUSIC de motivação acadêmica. 
 

 
 

Fonte: Modelo apresentado por JONES (2009). 

 

 Estes componentes são derivados de modelos de pesquisa e teorias na 

área da motivação, bem como da educação e da psicologia (JONES, 2009). O 

modelo MUSIC inclui cinco componentes motivacionais que, ao serem pro-

movidos um ou mais deles, motivam os alunos a se envolverem com seu 

aprendizado, resultando em um aprendizado de maior qualidade, conforme 

podemos observar na Figura 2.  

 

 
3 Palavra que se forma pela junção das primeiras letras ou das sílabas iniciais de um grupo de 

palavras. 



114 
  

Figura 2 – Modelo baseado na Estrutura Teórica Sócio-Cognitiva, na qual 

Cinco Componentes levam ao aumento da motivação do aluno, resultando 

num maior aprendizado do aluno. 

 

 
Fonte: Elaborado por Jones (2009, p. 273), editado pelas autoras. 

 

Ao tratar do modelo MUSIC, baseado em uma estrutura teórica sócio-

cognitiva, na qual os cinco componentes levam ao aumento da motivação do 

aluno e resultam em um maior aprendizado para o(a) aluno(a), o autor tra-

balha com estes elementos na construção de um caminho motivacional. Jones 

(2009), nesse sentido, não recomenda um número exato de componentes 

que devam ser atendidos, e também não evidencia que todos os cinco com-

ponentes do modelo sejam necessários para que os(as) alunos(as) sejam re-

almente motivados a aprender (JONES, 2009). Todavia, o autor descreve 

cada componente da seguinte forma: 

 

a) eMpoderamento: Refere-se à quantidade de controle dos(as) alu-

nos(as) sob o seu aprendizado. Não está vinculado ao controle dado 

pelo(a) professor(a) aos seus(as) alunos(as), ou mesmo aquele con-

trole que se acredita ter proporcionado, mas sim à percepção de con-

trole dos(as) alunos(as) sobre alguns aspectos de suas 

aprendizagens (JONES, 2009). O empoderamento origina-se do 

campo da motivação com pesquisas realizadas no âmbito da teoria 

da autodeterminação (DECI; RYAN, 1985; 1991; 2008; GUIMARÃES; 

BORUCHOVITCH, 2004; GUIMARÃES, 2009a; GUIMARÃES, 2009b; 

SCHWARTZ, 2014).  

b) Utilidade: Refere-se à garantia do entendimento dos(as) alunos(as) 

da utilidade do conteúdo trabalhado pelo(a) professor(a). Este 
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componente do modelo MUSIC fundamenta-se no modelo de expec-

tativa e valor (ECCLES, 1983; WIGFIELD; ECCLES, 2000), prevendo a 

influência direta das expectativas e valores dos(as) alunos(as) no seu 

desempenho acadêmico. 

c) Sucesso: Refere-se à garantia do sucesso através da obtenção de co-

nhecimentos e habilidades ao apresentar o esforço necessário. Este 

componente do modelo MUSIC está ligado diretamente às autocon-

cepções de competência, vinculadas, especialmente à teoria da au-

toeficácia (BANDURA, 1986; 1977) e à teoria de expectativa e valor 

(WIGFIELD; ECCLES, 2000).  

d) Interesse: Refere-se à garantia do interesse dos(as) alunos(as) pelas 

atividades a serem desenvolvidas. Trata da importância dos(as) pro-

fessores(as) garantirem atividades ou tópicos que sejam interessan-

tes aos estudantes, percebendo como estes podem influenciar o 

interesse dos(as) alunos(as). O interesse está embasado no modelo 

de quatro fases de interesse, desenvolvido por Hidi e Renninger 

(2006). 

e) Cuidado: Refere-se à garantia do cuidado com o(a) aluno(a) e com 

sua aprendizagem. Traz a importância de os(as) professores(as) de-

monstrarem sua preocupação com o sucesso dos(as) alunos(as), 

mostrando-se preocupados em fazer com que os(as) estudantes atin-

jam os objetivos do curso (JONES, 2009). O cuidado está baseado nas 

razões de Stipek (1998), para a geração de resultados positivos na 

aprendizagem dos(as) alunos(as). 

 

Os cinco componentes do modelo MUSIC de motivação acadêmica po-

dem, então, propiciar o sucesso do(a) professor(a) em motivar seus(as) alu-

nos(as) a se envolverem com suas aprendizagens (JONES, 2009). Para isso, 

Jones (2017) criou o MUSIC Inventory, que consiste em um questionário ava-

liativo com 26 itens, organizados em cinco escalas motivacionais. Cada ques-

tão compõe um dos cinco componentes motivacionais do modelo MUSIC de 

motivação acadêmica e todos estes 26 itens são classificados no formato li-

kert de 6 pontos, com opções de resposta que variam de discordo fortemente 

para concordo fortemente. 

Com a avaliação de cada item relacionado aos componentes do modelo 

MUSIC, é possível, então, obter uma pontuação para cada escala motivacio-

nal, fazendo uma média dos valores para os itens nas escalas. 

Esta escala motivacional está pautada nos princípios teóricos e 

fundamentais apontados por Jones (2009; 2017), trabalhando os cinco 

componentes do modelo MUSIC não sequencialmente. Este modelo será 
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utilizado na construção de caminhos metodológico-motivacionais, na elabo-

ração de atividades práticas em sala de aula, bem como na avaliação das prá-

ticas motivacionais do trabalho pedagógico da professora de música 

investigada, possibilitando uma análise dos fatores motivacionais empreen-

didos no desenvolvimento de habilidades musicais em uma escola pública de 

educação básica. 

 

Resultados Esperados 

 

Os resultados desta pesquisa serão oriundos do desenvolvimento me-

todológico desta investigação, compreendendo a implementação das técni-

cas de coleta dos dados e posterior análise. O desenvolvimento desta 

pesquisa dar-se-á a partir da metade do ano letivo dos(as) alunos(as) inves-

tigados(as), obtendo resultados a partir da utilização metodológica. 

 

Perspectivas futuras 

 

Ao final desta pesquisa será possível conhecer os fatores motivacio-

nais de estudantes de escolas públicas de educação básica em relação ao 

aprendizado musical, bem como a contribuição motivacional do trabalho pe-

dagógico do(a) professor(a) de música para a aprendizagem musical de seus 

estudantes. Assim, poder-se-á ampliar e qualificar o trabalho pedagógico-

musical dos(as) professores(as) de música e demais profissionais que encon-

tram dificuldades em atuar na motivação de seus estudantes. 
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Introdução 
 

Tensionamentos e as constantes reflexões vividas nas últimas décadas 

no território do currículo e da docência, em consonância à perspectiva deco-

lonial para se pensar as culturas colonizadas no contato com a modernidade, 

fizeram surgir no cenário latino-americano e brasileiro um posicionamento 

contínuo de transgredir e insurgir, de dar voz a saberes e conhecimentos que 

sempre existiram, mas que foram secularmente subjugados pelo coloniza-

dor, que se apossou arbitrariamente do território do Novo Mundo motivado 

pela expansão comercial europeia do século XV. Sociedades tradicionais, 

 
1 Estudo apresentado na forma de artigo científico no Sociology of Law, edição 2019. 
2 Mestre em Educação pela Universidade Estadual do Rio Grande do Sul. Graduação em Letras Por-

tuguês e Literatura portuguesa pela Unicnec. Pesquisador e palestrante sobre literatura contemporâ-

nea; literatura locus-regional; direito à literatura e à leitura; diálogos entre literatura, história e culturas 

locus-regionais; educação, diretos humanos e fundamentais e decolonialidade; currículo intercultural 

e protagonismos educativos. Membro do Grupo de Pesquisa CNPq/UERGS Direitos Humanos e 

Justiça: perspectivas decoloniais. Contato: andersonalvesprof@gmail.com.  
3 Docente adjunta/pesquisador sênior da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul/UERGS. 

Professora Titular no Programa de Pós-Graduação em Educação/UERGS. Professora Colabo-

radora no Programa de Pós-graduação Stricto Sensu em Educação da Universidade Estadual do 

Paraná- UNIOESTE. Professora colaboradora no Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu 

em Direitos Fundamentais/UNOESC. Avaliadora do INEP - BNI ENADE/MEC. Membro do 

Comitê Internacional Global Alliance on Media and Gender (GAMAG)/UNESCO. Líder do 

Grupo de Pesquisa CNPq/UERGS Direitos Humanos e Justiça: perspectivas decoloniais. E-

mail: t.wencze@terra.com.br.  
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como afro-americanos, foram forçadas a incorporar os valores da cultura eu-

rocêntrica e assimilar sua língua, ao passo que o colonizador pouquíssimo ou 

nada considerou da cosmovisão dos povos colonizados. Para esse extermínio 

dos saberes e conhecimentos dos habitantes locais sem precedentes, Boa-

ventura de Sousa denominou epistemicídio. 

Atentar-se ao cenário e desafios da educação brasileira e reconhecer, 

mesmo brevemente, os movimentos educacionais latino-americanos, bem como 

reflexionar o atual currículo das escolas públicas, na emergência por uma peda-

gogia libertadora que vise aos protagonismos educativos e à cidadania, em con-

formidade com os Direitos Humanos e Fundamentais, é de significativa 

relevância nas instituições de ensino norte-litorâneas, visto que se vive um mo-

mento de profundas mudanças culturais, comportamentais, econômicas e sociais. 

Por meio do procedimento metodológico bibliográfico-investigativo, com 

uso de dados e estatísticas, acrescido de abordagens quantitativa e qualitativa, o 

estudo apresenta reflexivamente a relação dialógica entre educação e a interface 

com a perspectiva decolonial, de modo a sugestionar um currículo intercultural 

concebido a partir de uma pedagogia e de um pedagógico decoloniais como prá-

ticas insurgentes, não sem delinear um breve panorama sócio-histórico dos mo-

vimentos educacionais latino-americano, o cenário e desafios da educação 

brasileira, bem como reflexionar o atual currículo, na emergência por uma peda-

gogia libertadora nas escolas norte-litorâneas.  

 

Metodologia 

 

Propo e-se a uma ana lise que busca compreender a relaça o de 

aproximaça o e de distanciamento no campo teo rico-documental-legal e na 

fala dos sujeitos que se emancipam por meio da política da voz e da escuta, 

considerando, para tal, o advento da decolonialidade na construça o do 

currí culo na lo gica do pertencimento e do reconhecimento. Por constatar 

de ficit das estatí sticas – de para metro utilizamos, em especial, os nu meros do 

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) e da 

Organização à Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE) –, optou-

se pelo procedimento metodolo gico bibliogra fico-investigativo, ora acrescido 

das abordagens quantitativa e qualitativa, com o uso de dados e estatísticas 

oficiais oriundos do governo brasileiro e do exterior, disponibilizados em 

plataformas digitais. Ainda dão sustentação teórica ao estudo os contributos 

de estudos acadêmicos e historiográficos, prioritariamente, aqueles que 

retratam a América Latina e o Brasil nos aspectos educacional, histórico, 

social, cultural, econômico etc. 
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Resultados e discussões 

 

Na lógica da decolonialidade, estudiosos ensejam tanto atualizar a 

tradição crítica de pensamento latino-americano quanto oferecer releituras 

históricas e, em decorrência disso, problematizar velhas e novas questões à 

América Latina. Assim, procura-se transcender a colonialidade, o que, se-

gundo Ballestrin (2013, p. 40), “é a face obscura da modernidade, que per-

manece verticalmente operando ainda nos dias de hoje em um padrão 

mundial de poder”. Superar o paradigma moderno é um quadro de referência 

distinto, que aponta para outras noções, conceitos e práticas na contempora-

neidade, advindo de locais subalternizados. (MIGNOLO, 2003, p. 154). Nota-

se o crescimento da atuação econômica, social e política das ações e políticas 

públicas em Educação na América Latina, em especial para assegurar os di-

reitos e espaços de efetivação dos mesmos. Em razão disso, acrescem-se tam-

bém os inúmeros movimentos em prol da vida, combate à violência, 

igualdade de direitos e, como resultado positivo, a participação efetiva na 

vida política têm se mostrado de forma constante na agenda de lutas. 

Por intermédio de vastas práticas de opressão cultural, a coloniali-

dade força o povo oprimido à marginalidade, obrigando-o a aceitar a cultura 

imperialista, e a instituição escola, displicente ou intencionalmente, tem con-

tribuído para a primazia do ideário eurocêntrico à proporção que nega os 

saberes e conhecimentos dos habitantes locais. Diante de tal fato, ainda que 

nos deparemos com educadores atentos a uma práxis que reflexiona esse mo-

delo, a instituição escolar nem sempre se mostra sensível e aberta a decolo-

nizar o instituído no sentido de situá-la às novas concepções de ensino e de 

aprendizagem na profícua relação educação, cultura e protagonismos. Fre-

quentemente, sentimo-nos inquietos, por demais confusos diante da infini-

dade de ideias, conceitos e teorias em defesa desta ou daquela metodologia 

como sendo a mais exequível para o nosso espaço-tempo. 

Em diferentes campos de estudo, surgem teorizações pós-críticas de-

safiando as teorias críticas. Como resultado, tem-se uma infinidade de pro-

postas inovadoras no campo educacional brasileiro como possíveis soluções a 

práticas tradicionais de ensino. Todavia, o cenário deve inspirar professores 

da educação básica a construir uma nova docência na contemporaneidade, 

porque os significados sobre currículo, conhecimento, poder, ensino, aprendi-

zagem, relação professor/estudante, diferentes grupos culturais, dentre ou-

tros, são os mais diversos. A fim de dar novos sentidos à educação, e 

compreender essa nova configuração, antes de tudo, faz-se necessário enten-

der que “a transição do moderno para o contemporâneo provocou ruptura dos 

paradigmas e uma profunda crise da razão” (VEIGA-NETO, 2008, p. 36). 
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Para além da norma epistemológica dominante, estudos nas inúmeras 

áreas do conhecimento estão mostrando que uma nova ordem de pensar 

ciência se afirma na contemporaneidade, fazendo caminho inverso. 

Epistemologias do Sul é exemplo disso, a qual elucida que na “ciência pós-

moderna o salto mais importante é o que é dado do conhecimento científico 

para o conhecimento do senso comum” (SANTOS, 2010, p. 90). Logo, o modus 

operandi do colonialismo que historicamente suprimiu os saberes locus-

periféricos subalternizados é “uma relação extremamente desigual de saber-

poder” (SANTOS e MENESES, 2010, p. 19), definido como epistemicídio, ou 

extermínio dos saberes e conhecimentos dos povos colonizados. Subjacente 

ao exposto, não há nenhuma inverdade afirmar que a crença de que os 

conhecimentos construídos que circulam nos diferentes espaços sociais 

constituem direito de todos. Transcender a soberania epistêmica é 

salvaguardar os modelos de conhecimento e saberes locais para assim 

devolver legitimidade a narrativas locais de grupos vulneráveis (indígena, 

quilombola, ribeirinho, comunidades periféricas) suplantadas pelos 

processos de colonização, pela norma epistemológica dominante. 

A caminhada dos movimentos educativos na América Latina é tão 

vasta e complexa quanto o próprio povo latino-americano. Logo, sintetizar 

essas lutas latino-americanas num só paradigma seria incorrer em grave 

erro. Destacam-se, todavia, as muitas lutas empenhadas em combater cons-

tantes ameaças legislativas, desafios legais ou crítica social no sentido de des-

pender vigilância para as políticas de ações afirmativas – instrumento 

jurídico, instituído legalmente tanto com o propósito de assegurar os direi-

tos humanos fundamentais quanto para diminuir ou combater as desigual-

dades geradas historicamente. Ao se estudar esse tema, um dos pareceres 

conclusivos é de que elas são um mecanismo de busca da concretização da 

igualdade real entre os seres humanos, nas situações onde a própria socie-

dade mostra-se incapaz de, por si só, alcançar maturidade cultural para che-

gar a um nível de equidade, sem discriminações. (BAEZ, 2017, p. 3) 

No Brasil, contemporaneamente, com o avanço da ciência, da pesquisa, 

da tecnologia e das lutas sociais em prol da dignidade humana, a legislação e 

as diversas políticas públicas tentam resguardar a dignidade humana, o di-

reito à educação, das violações de seus direitos. No entanto, muitos ainda vi-

vem em locais cercados de violência, exclusões e privações, situações que 

acabam se refletindo predominantemente nos espaços escolares, isto é, 

quando se pesquisa o panorama da Educação brasileira, deparamo-nos com 

uma realidade nada satisfatória. A educação que deveria, pois, constar de um 

projeto de nação e estar acima dos governos e dos interesses partidários, 

torna-se refém de recursos emergenciais, que são destinados sem qualquer 
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planejamento ou estimativas de crescimento, de previsão de gastos – no caso, 

não se submetem projetos sócio educacionais para formular políticas públi-

cas conforme necessidades e demandas locais. O índice de escolarização 

atinge quase 100% na faixa dos sete aos 14 anos (ou 99,2% da população que 

frequenta a escola), de quase 80% na faixa dos 15 aos 17. Porém, o que dizer 

dos mais de três milhões que evadem os estudos todos os anos ou do fato de 

mais de 50% dos alunos estarem em níveis de atraso em acordo ao sistema? 

Baez (2017) questiona como um país formado “pela miscigenação de 

tantas culturas, religiões e raças, signatário de tantos tratados sobre igual-

dade e com uma Constituição tão contundente na proibição de discriminação, 

se destaque justamente por possuir uma população com práticas preconcei-

tuosas” pode conviver com tamanha desigualdade e tanto preconceito, con-

siderando desafiador a compreensão de tal paradoxo. Para Moehlecke (2002, 

p. 208), “a definição dos grupos e de sua abrangência são aspectos importan-

tes na formulação de leis e políticas e, dependendo do nível de aplicação – 

nacional, estadual ou municipal –, necessitam incorporar diferenças regio-

nais.”. Logo, é responsabilidade do Governo Federal, dos Estados, do Distrito 

Federal e dos municípios, os quais devem gerir e organizar seus respectivos 

sistemas de ensino, segundo determina a Constituição Federal e a Lei de Di-

retrizes e Bases da Educação Nacional. Conhecer com afinco a realidade lo-

cus-regional nos aspectos socioeconômica, étnica-racial, de gênero, por 

exemplo, é dever dos entes da federação antes de implementar políticas pú-

blicas. 

O Relatório Econômico da Organização à Cooperação e Desenvolvi-

mento Econômico aponta que o Brasil avançou em diversos setores, atin-

gindo, assim, forte crescimento e considerável progresso social nas últimas 

duas décadas, levando-o a se tornar umas das principais economias do 

mundo. Ainda assim, continua sendo um dos países mais desiguais do 

mundo. Segundo estudo, tais desigualdades tendem a potencializar umas às 

outras com significativo prejuízo à área educacional. Acima da média dos pa-

íses da OCDE e da América Latina, gastam-se 5,4% do Produto Interno Bruto 

(PIB) em educação no Brasil, o que não significa eficiência, uma vez que o 

desempenho educacional brasileiro é pífio, comparado a 70 países avaliados 

em relação à Matemática, Leitura e Ciências, considerando para análise da-

dos das últimas edições do Programa Internacional de Avaliação de Estudan-

tes (PISA, na sigla em inglês). Gastar mais não significa apresentar melhor 

desempenho em educação. Prova disso é Colômbia, México e Uruguai, que 

investem menos por estudante e apresenta resultado mais significativo nos 

testes PISA da OCDE. 
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O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Tei-

xeira (INEP) mostra, por meio do Censo Escolar de 2017 (INEP, 2017), que a 

evolução no número de matrículas, entre 2013 e 2017, vem decaindo grada-

tivamente ao após ano, tanto nos Anos iniciais e Anos finais do Ensino Fun-

damental quanto no Ensino Médio. No fundamental, dos 24,7 milhões de 

alunos atendidos pela rede pública de ensino, são 12,5 milhões (81,6% do 

total de matrículas) nos Anos iniciais e 10,2 milhões (84% do total de matrí-

culas) nos Anos finais. Outro dado significativo diz respeito à educação esco-

lar indígena, que atende a 250 mil alunos de comunidades tradicionais, com 

ampla concentração nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

No Brasil, mais de quatro milhões de matrículas foram extintas desde 

2013 – redução essa que pode estar associada à taxa de natalidade. (INEP, 

2017, p. 3) Em relação à evolução do número de matriculas no Ensino Médio 

entre 2013 e 2017, a redução de 8.366.10 para 7.930.384 não chega a ser 

significativa se comparada à primeira etapa do ensino básico. Mas dos 6,9 

milhões de alunos da rede pública, ou 88% do total de matrículas, apenas 

68% da população de 15 a 17 anos frequentam a escola. Embora ocorressem 

avanços, na última década, “as taxas de insucesso mantiveram-se elevadas, 

especialmente no 3º, 6º e 9º ano do Ensino Fundamental e ao longo do Ensino 

Médio”. (INEP, 2017, p. 5) Somando o número de abandonos e de reprova-

ções na educação básica em 2016, são 940 mil no Ensino Fundamental e 791 

no Ensino Médio. Quando mais de 50% das crianças não estão alfabetizadas 

no terceiro ano do Ensino Fundamental (Norte e Nordeste, esse percentual 

chega a 70%), 1,7 milhão de pessoas entre 15 e 17 anos estão fora do Ensino 

Médio, e 82% dos jovens que concluem esta etapa não acessam a universi-

dade e saem sem preparação ao mercado de trabalho, apenas reforça que o 

atual sistema de ensino é falho e inoperante. (INEP, 2017, p. 10) Por si só, a 

lei não muda a realidade, mas indica caminhos, orienta o cidadão e a socie-

dade de seus direitos. Wenczenovicz e Cavalheiro (2014, p. 19) destacam que 

“o direito à educação, que é direito humano e direito fundamental, não só 

exige proteção estatal como vincula Estado e Sociedade à sua implementa-

ção.”. 

Em acordo com Freire, Walsh defende que a pedagogia deve ser enten-

dida como uma metodologia essencial dentro e para as lutas de libertação 

social, política, ontológica e epistêmica, ou seja, “a pedagogia e o pedagógico 

não são pensados no sentido instrumentalista do ensino e transmissão do 

saber, tampouco se limitam ao campo da educação ou dos espaços escolares” 
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(WALSH, 2013, p. 29). A pedagogia libertadora4 de Freire influencia Dussel 

(2007, p. 439), para o qual a importância do educador consiste justamente 

no fato de dar ao educando uma maior criticidade, ao ensiná-lo a interpretar 

a realidade objetiva criticamente; noutras palavras, perpassa o processo pe-

dagógico pelo ser humano, agente da própria libertação, o qual, com a “cons-

ciência acordada”, assume-se ser capaz de exercer seu papel de cidadão e se 

habilitar a revolucionar a sociedade. Na incursão epistêmica pautada na arti-

culação entre uma dimensão pedagógica e decolonial, a educação tem papel 

fundamental à transformação de paradigmas e imaginários, no combate à de-

sigualdade, exclusão e dominação. 

De que há todo um sistema operacional político-pedagógico-legal, eco-

nômico e sociocultural no qual processo educativo se sustenta não se refuta. 

Porém, a ação docente/discente não pode estar condicionada a tal. Atualizar 

matrizes teóricas para ler-reler-interpretar-reinterpretar o mundo e proble-

matizar velhas e novas questões para o nosso tempo é imprescindível, tendo 

em vista a fecundidade contemporânea para tensões de toda ordem – episte-

mológica, educacional, social, geopolítica –, isso por vivermos tempos de am-

bivalência, de múltiplos sentidos, de subversão, de indecisões e incerteza. 

Sendo assim, romper com o paradigma dominante é instituir uma nova raci-

onalidade científica sem negar a ciência historicamente alicerçada em dog-

mas intransponíveis, mas avançar quanto ao movimento em prol do 

reconhecer para legitimar o conhecimento local e total. 

Nesse contexto, construir conhecimento com reconhecimento aos con-

tributos dos atravessamentos étnico-culturais, às novas versões da história 

locus-regionais, à natureza empírica e sua biodiversidade, enfim, preconiza 

um ideário da educação contemporânea, no sentido de conceber a escola pú-

blica enquanto status de espaço político com vistas à construção da cidada-

nia, da não-violência, a fim de que se evite os conflitos sociais, quer seja se 

referindo a estudos voltados às diferentes culturas, quer seja a questões de 

viés sociopolítico quando coletivos populares como negros, indígenas, peri-

féricos, ribeirinhos, mulheres e outros reivindicam perante autoridades po-

líticas públicas que promovam seus direitos e deveres como cidadãos. É 

pontual valorizar a participação política dos cidadãos para se efetivar os cha-

mados direitos culturais, garantindo-lhes, dessa maneira, como elencou Fe-

lisberto (2012), “espaço de igualdade para que os atores culturais, incluindo 

 
4 Também denominada pedagogia da libertação, a qual perpassa por toda a sua obra, se propõe 

a uma educação crítica a serviço da transformação social, termo associado à filosofia da liber-

tação de Enrique Dussel.  
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o público, possam dialogar e participar efetivamente da política e da 

(re)construção da Constituição”. 

Há uma emergência dos sujeitos na sociedade e na escola (ARROYO, 

2017, p. 156), e os setores populares em suas ações coletivas e em seus mo-

vimentos se afirmam visíveis à medida que lutam exigindo reconhecimentos 

positivos e ressignificação da escola pública, com vistas a fazer frente aos 

processos de ocultamento e incrustada inferiorização, que, mesmo com os 

dispositivos legais e ordenamentos pedagógicos, ainda incidem sobre a nossa 

cultura política e pedagógica do país. Ao assuntar aqui o desfronteiramento 

curricular em defesa de um currículo intercultural se sugestiona que dentro 

do território do currículo os coletivos populares estejam contemplados – 

densamente politizados, com voz e escuta –, propiciando, desse modo, que 

escolas e coletivos docentes-educadores possam trazer e reconhecer as suas 

experiências e saberes para avançar, posto que “as disputas no território dos 

currículos não são apenas pela entrada e pelo reconhecimento de novos te-

mas, novos conteúdos, mas de novos sujeitos” (ARROYO, 2017, p. 156); su-

jeitos estes que – ora reconhecidos – reconheçam-se nesses saberes e 

experiências. 

Aproximar o termo “intercultural” no currículo ora propositivo é não 

só irromper com o paradigma dominante, mas também com a perspectiva do 

entre culturas, que une diferentes culturas. Interculturalidade: reflexioná-la, 

pois, como ideia inovadora é revolver esse território semântico-político 

como emergente campo em expansão, em consonância com o PNE 2014-

2024 no que se refere aos direitos humanos, à diversidade e à sustentabili-

dade ambiental. Diferentes entendimentos parecem denominar o que legiti-

mamos por currículo, pensado e organizado segundo concepções incutidas 

pelo momento histórico, no qual posições teóricas e educacionais (como co-

nhecimentos escolares, procedimentos pedagógicos, relações sociais, valo-

res, identidades do estudante, dentre outros) são determinantes à garantia 

de uma prática educativa efetiva e que garanta sua relevância social na for-

mação integral do sujeito-cidadão. Nessa lógica propositiva, deve a escola 

passar por uma série de transformações não só com relação ao processo en-

sino-aprendizagem, hoje verticalizado; mas, sim, de ordem sócio-política no 

que diz respeito ao seu compromisso enquanto instituição social formadora 

de cidadãos. 

 

Conclusão 

 

Em respostas pontuais aos temas geradores dessa reflexão, é possível 

apontar que a educação, a escola e a comunidade escolar, caracterizadas por 
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complexas relações entre as produções econômicas, culturais e ideológicas, 

necessitam de reflexão constantemente. É preciso incorporar os avanços das 

teorias pós-críticas, de modo a reconhecer que é através da política da voz e 

da sua representação que o sujeito histo rico, social, cultural e de direito se 

emancipa e amplia sua percepça o de coletividade. 

O Estado brasileiro tem minimizado o direito fundamental à educação 

quando apresenta à sociedade uma educação de baixa qualidade para a po-

pulação historicamente vulnerabilizada, ao oferecer uma escola pública que 

privilegia a aprendizagem mecânica e impotente em detrimento do pensa-

mento crítico, global e autônomo, com educadores, gestores e coordenadores 

pedagógicos desestimulados e, por vezes, desqualificados, somado às precá-

rias condições de trabalho, sem apoio institucional e da comunidade e com 

estudantes desmotivados para aprender.  

Nesse contexto, propõe-se como alternativas para o fortalecimento de 

uma escola capaz de educar o cidadão global emancipado, novos locus epis-

temológicos assentados nos estudos pós-coloniais, a qual permite e ampara 

as habilidades do aprender a ser, aprender a aprender, aprender a compre-

ender, aprender a pensar, aprender a se organizar e aprender a mudar. 
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Introdução 

 

O presente artigo é resultado do projeto de pesquisa apresentado no 

curso de mestrado profissional em educação da Universidade Estadual do 

Rio Grande do Sul (UERGS), que surgiu da necessidade do autor em aprofun-

dar suas pesquisas e práticas na área da educação musical especial, área que 

trata da educação musical da pessoa com deficiência, TEA (Transtorno do Es-

pectro Autista), síndromes, altas habilidades ou superdotação.  

Atuando desde o início de 2018 numa escola especial da rede munici-

pal de Porto Alegre de educação de jovens e adultos (EJA) para pessoas com 

diversidade funcional intelectual, que reúne alunos maiores de 21 anos na 

perspectiva de uma educação permanente, ao longo de toda vida, um campo 

de possibilidades de novas práticas e pensamentos surgiram. Não eram cri-

anças sendo educadas, eram jovens e adultos que necessitavam de especifi-

cidades relativas à própria faixa etária e a sua diversidade funcional 

intelectual, o que faz com que esse trabalho se torne singular, visto que não 
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foram encontrados outros trabalhos acadêmicos de educação musical nesse 

contexto. 

Ao buscar meios para promover a educação musical para o grupo, a 

apreciação musical surgiu como uma força impulsionadora do fazer musical, 

logo na primeira escuta que fizemos de uma música, vários alunos se levan-

taram para dançar, outros preferiram cantar, todos se motivaram e de al-

guma forma conseguiram ser mobilizados com a música, inclusive alunos 

com a oralidade comprometida ou necessitados da cadeira de rodas para lo-

comoção. Foi visível o envolvimento dos alunos. Lembranças e sentimentos 

eram externalizados pelo corpo.  

É comum os alunos pedirem por suas músicas prediletas, dançarem e 

cantarem. Muitos preferem músicas de décadas anteriores, como canções 

sertanejas da década de noventa. Meu papel como professor de música foi 

acolher essas vivências musicais dos alunos e propor atividades importantes 

para o aprimoramento musical, tais como: percussão corporal, execução ins-

trumental, técnica vocal, etc. 

Foi nesse contexto de aprimorar as aprendizagens musicais dos alunos 

e aproveitar a potência que a apreciação musical demonstrou nesse pro-

cesso, que surgiram as perguntas que motivam essa pesquisa: 

 

-  Como a apreciação musical pode compor a prática pedagógica do 

docente que trabalha com jovens e adultos com diversidade funcio-

nal intelectual? 

-  De qual forma a apreciação musical pode auxiliar no processo de 

execução/composição musical? 

-  Como a educação musical (em especial a apreciação musical) pode 

contribuir nos processos de reconhecimento de si e do outro dos alu-

nos pesquisados (pessoas com diversidade funcional – PDF)?  

-  Quais as especificidades da educação musical especial na modali-

dade jovens e adultos?  

-  O que o professor de educação musical precisa saber para trabalhar 

com PDF? 

-  Quais são as atribuições de algumas terminologias utilizados na edu-

cação especial?   

 

Das questões de pesquisa acima surgiu o objetivo geral do trabalho: 

-Investigar como a apreciação musical pode contribuir com o trabalho peda-

gógico musical com jovens e adultos com diversidade funcional intelectual.  

E os seguintes objetivos específicos:  
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-  Explorar diferentes possibilidades de escuta com o público alvo es-

colhido (jovens e adultos);  

-  Criar procedimentos que possibilitem uma abordagem que privile-

gie a prática musical através da escuta; 

-  Explorar alternativas que proporcionem reconhecimento de si e do 

outro; 

-  Pesquisar sobre as especificidades da educação musical especial 

numa escola de rede pública municipal de Porto Alegre;  

-  Problematizar algumas terminologias vigentes no campo da educa-

ção especial. 

 

A presente pesquisa almeja qualificar as próprias práticas do profes-

sor e contribuir com a educação musical especial, uma linha de pesquisa 

ainda com poucos trabalhos acadêmicos, e assim como a educação inclusiva, 

está em volta de discussões e debates sobre sua importância e questiona-

mentos sobre suas concepções e práticas. 

A pesquisa justifica-se pela importância das temáticas envolvidas; 

apreciação musical, educação especial e inclusiva dentro de uma área com 

poucas pesquisas acadêmicas, como a educação musical especial, como 

aponta, Santos (2008), Moraes (2015), Fantini e Joly (2016). Pela possibili-

dade de criar novos procedimentos didáticos e estratégias de ensino para o 

público alvo escolhido e por buscar contribuir com as discussões teóricas so-

bre as atuais nomenclaturas. 

 

Metodologia 

 

Esta pesquisa terá como metodologia a pesquisa-ação, por entender 

que esta proporciona além de uma investigação teórica, a possibilidade de 

transformação da prática, que ao ser descrita e analisada, proporciona novos 

planejamentos e ações a partir da participação de todos os envolvidos nos 

espaços educacionais investigados.  

Para os autores Laudelino Tanajura e Ada Bezerra (2015) a pesquisa-

ação surgiu aproximadamente há mais de sessenta anos, e foi utilizada inici-

almente nos Estados Unidos, por Kurt Lewin. Tal metodologia propõe uma 

ação deliberada de transformação de realidades, trazendo em seu arcabouço 

uma dupla proposta como objetivo de transformar a realidade investigada e 

a produção do conhecimento. Trip (2005) esclarece que a pesquisa-ação no 

contexto educacional é fundamentalmente uma estratégia para o aprimora-

mento de professores e pesquisadores, usando a própria pesquisa para 
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melhorar seu desempenho como professor e em decorrência melhorar o 

aprendizado dos alunos.  

Para Barbier (2002, p. 125), o pesquisador “[...] é obrigado a conhecer 

as possibilidades imaginárias das pessoas em função da própria cultura delas 

e de propor-lhes mecanismos de investigação apropriados.” Através da pes-

quisa-ação que ocorrem as interpretações da realidade observada e que as 

ações transformadoras são objetos de deliberação. Os resultados da pesquisa 

são transmitidos aos sujeitos, para que possam participar da tomada de de-

cisões de forma consciente. Sobre a participação dos investigadores, ao in-

vestigar o tema, Thiollent (2011) nos diz que a participação dos 

pesquisadores é explícita dentro da situação de investigação, com os cuida-

dos necessários para que haja reciprocidade por parte das pessoas e grupos 

implicados. Com a pesquisa-ação, os pesquisadores pretendem desempenhar 

um papel ativo na própria realidade dos fatos observados. 

Para Trip (2015), investigação-ação é um termo genérico para qual-

quer processo que siga um ciclo no qual se aprimora a prática pela oscilação 

sistemática entre agir no campo da prática e investigar a respeito dela. Pla-

neja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudança para a me-

lhora de sua prática, e no decorrer do processo vai se aprendendo mais, tanto 

a respeito da prática quanto da própria investigação.  

O planejamento da pesquisa-ação prevê a realização de seis a oito au-

las de música para o segundo semestre de 2019, nos meses de outubro e no-

vembro. Para fins de formação do grupo de investigação que auxiliará na 

pesquisa, foram convidados todos os alunos de uma escola especial da rede 

municipal de Porto Alegre (próximo a trinta alunos) e a professora de educa-

ção física, a professora e os alunos ficarão corresponsáveis pela reunião de 

avaliação e replanejamento das aulas de música. A coleta de dados para essa 

pesquisa acontecerá utilizando os seguintes instrumentos: diário informati-

zado de campo e gravações em áudio e/ou vídeo. 

 

Resultados e discussão 

 

Viviane Louro (2012, 2013a) nos diz que atualmente vivemos no pa-

radigma do suporte, que alega que a sociedade precisa oferecer suporte para 

que as pessoas com deficiência participem de todos os âmbitos da sociedade, 

com maior autonomia possível. 

Para a autora, o paradigma de suporte prega o respeito à individuali-

dade das pessoas e uma sociedade que ofereça as mesmas oportunidades 

para todos os indivíduos, independentemente de suas questões físicas, cog-

nitivas ou comportamentais. No paradigma do suporte cabe à sociedade 
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adequar-se às necessidades das pessoas, cabe à escola promover adaptações 

para incluir o aluno com deficiência e cabe ao professor ter conhecimento 

sobre as questões pedagógicas e estruturais que envolvam atividades relaci-

onadas às pessoas com necessidades educacionais especiais. 

Pensando em fortalecer essa mudança de paradigma para uma socie-

dade que realmente se importe e inclua, consciente que a linguagem orienta, 

produz e modifica o pensamento da sociedade, esse trabalho propõe que ao 

invés do termo ‘deficiência’ se utilize ‘diversidade funcional’, termo mais pró-

ximo da neutralidade, que reconhece pessoas que operam diferentemente ao 

“padrão de normalidade” convencionado socialmente, mas não de forma pe-

jorativa, não propondo pela ótica do déficit, da falta, da ineficiência ou da in-

capacidade, que muitas vezes a palavra deficiência pode nos levar. 

O termo diversidade funcional surgiu de uma comunidade virtual, um 

fórum de discussão que nasceu em 2001 na Espanha, que debatia sobre di-

reitos humanos de homens e mulheres com deficiência. Em 2005, integrantes 

do grupo reivindicaram a mudança da terminologia ‘discapacidad’ (deficiên-

cia) para ‘diversidad funcional’ (diversidade funcional), inclusive criaram a 

sigla PDF (pessoa com diversidade funcional) extraída das letras iniciais das 

palavras (ROMAÑACH, LOBATO, 2007).  

Para um melhor entendimento dos termos, recorremos ao dicionário 

para esclarecer o significado das palavras diversidade funcional: 

 

“Diversidade: Variedade; diferença” (BUENO, 2001, p.264).  

 

“Funcional: Decorrente de uma função; do exercício ou trabalho de al-

gum órgão; adequado ou apropriado a uma função, a uma utilidade; prático” 

(BUENO, 2001, p.374). 

 

Dessa forma, essa pesquisa, entende a pessoa com diversidade funcio-

nal como uma pessoa que através de diferentes formas, com variadas espe-

cificidades, manifesta seu modo de ser de maneira singular. Com essa visão, 

o professor não busca a limitação do déficit encontrada na palavra deficiên-

cia, mas as possibilidades expressas na singularidade de diferentes formas 

de estar no mundo.   

Sobre o grupo específico que o projeto de dissertação foca sua atenção, 

Javier Romañach e Manuel Lobato (2007) sugerem que seja utilizado o termo 

diversidade funcional intelectual ao invés de deficiência intelectual, assim 

como demais grupos podem também ser nomeados: diversidade funcional 

física, diversidade funcional auditiva, diversidade funcional visual, diversi-

dade funcional orgânica, etc. 
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Não existe um guia de procedimentos padronizados para se lidar com 

os desafios pedagógicos da diversidade funcional. Entretanto, existem cami-

nhos e possibilidades para uma boa qualidade da aula de música, conforme 

Viviane Louro (2012, 2013a), o professor precisa promover a quebra de bar-

reira atitudinais (a ruptura com os estereótipos, preconceitos, medos, cren-

dices e demais barreiras que dificultam a vida da pessoa com diversidade 

funcional), ter conhecimento mais profundo da diversidade funcional e por-

menorizado do aluno, buscar intercâmbio de informações com diferentes 

áreas, ter definição clara e realista das metas pedagógico-musicais e estraté-

gias diferenciadas para as aulas e avaliações. Para a autora, uma aprendiza-

gem padronizada, principalmente se tratando de educação especial, é 

sinônimo de exclusão. Certamente alguns alunos não conseguirão suprir as 

expectativas do professor quando se tratar de determinado conteúdo que 

deva ser aprendido em um espaço de tempo fixo. O grande desafio é minis-

trar uma aula coletiva, valendo-se da maleabilidade e de estratégias variadas 

para atender a diversidade presente na sala de aula.  

Uma pessoa com diversidade funcional intelectual possui um modo 

particular de aprender, o que exige do professor uma estratégia de ensino 

com maior especificidade para aquela pessoa. 

Para a construção das aulas que fazem parte da realização desta pes-

quisa será usado como referencial teórico sobre apreciação musical o con-

ceito de Jos Wuytack, juntamente com um recurso visual para apreciação 

musical criado por ele, belga nascido em 1935, aluno e amigo de Carl Orff. 

Um dos principais focos de trabalho de Wuytack é a audição, não de 

modo passivo, mas sim com uma postura ativa por parte do aluno. A apreci-

ação musical é também uma forma de fazer musical, onde o aluno não é so-

mente um ser passivo, mas envolvido em um processo de escuta 

prioritariamente ativo. A apreciação ativa significa uma escuta intencional e 

focada, na qual o ouvinte está concentrado de forma física e intelectual, en-

quanto que a audição passiva supõe um nível baixo de atenção, como ocorre, 

por exemplo, quando se escuta música de fundo ou como mero acompanha-

mento de outras atividades não musicais (WUYTACK; PALHEIROS, 2009, tra-

dução nossa). 

Uma das principais contribuições de Wuytack, pouco abordadas por 

Orff, foi a audição musical ativa, sobretudo a indivíduos que não conhecem a 

notação musical tradicional. A audição musical ativa de Wuytack é apoiada 

pela percepção visual. Essa audição envolve a expressão verbal, corporal ou 

instrumental na visualização de um esquema de música, um recurso visual, 

que Wuytack chamou de musicograma.  
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O musicograma “(...) é um registro gráfico em que os elementos essen-

ciais da obra ou excerto musical (forma, ritmo, melodia, timbre, instrumen-

tação, orquestração) são representados através de cores, formas geométricas 

e símbolos” (PALHEIROS, BOURSCHEIDT, 2012, p.324). 

É importante ressaltar que os musicogramas foram criados no início 

da década de 70, na Europa, para se aprender música erudita. Para a presente 

pesquisa, em nosso contexto, serão realizadas algumas modificações para fa-

cilitar a aprendizagem com o público alvo, pessoas com diversidade funcio-

nal intelectual. Em vez de símbolos, cores ou formas geométricas propostas 

por Jos Wuytack, serão utilizadas imagens de partes do corpo (pés, palmas, 

estalos, etc.) para auxiliar o trabalho de percussão corporal e imagens de ins-

trumentos (pandeiro, ovinhos, etc.) para a execução instrumental.  

Serão utilizadas como cartas que podem ser mudadas de ordem pelos 

alunos para propiciar a composição musical, contendo fotos de partes do 

corpo realizando percussão corporal ou de instrumentos. Os musicogramas 

terão como objetivos trazer o máximo de elementos concretos relacionados 

à música para facilitar a aprendizagem dos alunos com diversidade funcional 

intelectual. 

A pedagogia musical do autor é inspirada num pensamento milenar 

chinês, atribuído a um dos discípulos de Confúcio: “Diz-me, eu esqueço; mos-

tra-me, eu recordo, envolva-me eu compreendo” (PALHEIROS e 

BOURSCHEIDT, 2012, p.315). Partindo dessa maneira de se pensar educação 

musical, com o envolvimento do aluno de forma central no processo educa-

tivo, as aulas buscarão trazer elementos para tornar a apreciação musical 

uma capacidade que envolva o jovem e adulto e dê ferramentas para que ele 

possa criar musicalmente.  

Outro conceito utilizado na pesquisa é psicomotricidade, de acordo 

com Louro (2012, 2013) a música e a psicomotricidade têm muito em co-

mum, precisamos das funções psicomotoras para aprender música e a pró-

pria música, em si, apresenta-se como uma das mais eficientes ferramentas 

para o desenvolvimento psicomotor.  

A psicomotricidade detém seus alicerces fundamentados no estudo da 

atuação do cérebro sobre as questões motoras, sensoriais e cognitivas. Tra-

duz-se na relação entre o querer fazer (emocional/ afetivo), o saber fazer 

(cognitivo/intelectual) e o poder fazer (expressão do corpo/ação motora) 

dentro da sua faixa etária (idade da pessoa). Psicomotricidade é o corpo em 

movimento considerando o ser em sua totalidade, é a integração do psi-

quismo com a motricidade. Motricidade pode ser definida como o resultado 

da ação do sistema nervoso sobre a musculatura, como resposta à estimula-

ção sensorial. O psiquismo por sua vez pode ser considerado o conjunto de 
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sensações, imagens, percepções, pensamento e afeto. Qualquer análise das 

questões psicomotoras deve partir sempre do aspecto corporal (LOURO, 

2012). 

O encontro promovido pela apreciação musical ativa através do musi-

cograma e as práticas de execução e composição musical advindas desse pro-

cesso, unido ao conhecimento das funções da psicomotricidade, visa 

oportunizar o envolvimento necessário à educação musical com os elemen-

tos fundamentais para que ocorra a aprendizagem. 

 

Considerações finais 

 

Tendo o fazer musical como um elemento importante da escuta ativa, 

esse trabalho se pergunta como a apreciação musical pode compor a prática 

pedagógica do docente que trabalha com jovens e adultos com diversidade 

funcional intelectual, buscando criar procedimentos para a prática pedagó-

gica docente que envolvam a execução e a composição e que ajude no reco-

nhecimento de si e outro. A pesquisa ainda almeja discutir sobre as 

especificidades da educação musical especial na EJA e o que o professor pre-

cisa saber nesse contexto, problematizando terminologias da educação espe-

cial. 

Todos esses questionamentos se justificam como desafios da educação 

musical especial contemporânea. Esperamos que com a pesquisa concluída, 

resulte em contribuições para o desenvolvimento científico da área, com a 

produção de novas práticas, olhares e possibilidades. 

 

Referências 
 

BARBIER, R. A pesquisa-ação. Trad. Lucie Didio. Brasília: Liber Livro, 2002. 

BUENO, Silveira. Minidicionário da língua brasileira. São Paulo: FTD, 2001. 

FANTINI, Renata F. S & JOLY, Ilza Z. L. & DE ROSE. Tânia. M. S. Educação musical especial: 
produção brasileira nos últimos 30 anos. Revista da Abem, Londrina, v.24 | n.36 | 36-54 
| jan. jun. 2016 

LOURO, Viviane. Educação musical e deficiência: quebrando os preconceitos. Site da 
autora. 2013a. Disponível em: <https://musicaeinclusao.files.wordpress.com/2013/06/ 
educacao_musical_e_deficiencia_quebrando_os_preconceitos.pdf>. Acesso em: 12 dez. 
2018 

LOURO, Viviane. Música e Inclusão à luz da psicomotricidade. Site da autora. 2013. Dis-
ponível em: <https://musicaeinclusao.wordpress.com/2013/06/07/louro-viviane- 
musica-e-inclusao-a-luz-da-psicomotricidade/>. Acesso em: 12 dez. 2018 

LOURO, Viviane. Fundamentos da aprendizagem musical da pessoa com deficiência. 
1ª ed. – São Paulo: Editora Som, 2012. 



139 
  

MORAES. Gisele Masotti. Estudo bibliográfico acerca da educação musical de pessoas 
com deficiência intelectual: produção acadêmico-científica 2007-2014. Universi-
dade Estadual Paulista “Júlio De Mesquita Filho”. Monografia. São Paulo: 2015 

PALHEIROS, Graça Boal. BOURSCHEIDT, Luís. JosWuytack- A pedagogia musical ativa. 
In: Pedagogias em educação musical. Teresa Mateiro, Beatriz Ilari (Org) – Curitiba: Inter-
saberes, 2012 

ROMAÑACH, Javier; LOBATO, Manuel. Comunicación y discapacidades: actas do Foro In-
ternacional / Diversidad funcional, nuevo término para la lucha por la dignidad em 
la diversidad del ser humano. ISBN 978-84-690-4140-6 2007,  págs. 321-330 

TANAJURA, Laudelino Luiz Castro. BEZERRA, Ada Augusta Celestino. Pesquisa-Ação Sob 
A Ótica De René Barbier e Michel Thiollent: Aproximações e Especificidades Meto-
dológicas. Revista Eletrônica Pesquiseduca, Santos, v. 07, n. 13, p.10-23, jan.-jun. 2015. 

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-ação. 18ªed. – São Paulo: Cortez, 2011. 

TRIP. David. Pesquisa-ação: Uma introdução metodológica. Educação e Pesquisa, São 
Paulo, v. 31, n. 3, p. 443-466, set./dez. 2005 

WUYTACK, Jos; PALHEIROS, Graça Boal. Audición musical activa con el musicograma. 
Eufonía. Didáctica de la Música. Logroño, La Rioja (Espanha) - num 47 - pp.43-55 - julio 
2009. Disponível em: <http://www.awpm.pt/docs/EufoniaMai09.pdf>. Acesso em: 16 jul. 
2019. 

 

 

 

 

 

 

 

 





141 
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Introdução  

 

Já ouvimos as frases, “eu odeio Matemática” ou “ eu sou bom em Mate-

mática” expressada pelos alunos da educação básica, pois a disciplina de Ma-

temática esta presente no dia a dia dos discentes por meio do currículo 

escolar, que ainda é reconhecida, por grande parte destes sujeitos, como a 

vilã no período escolar, porém muito importante para nosso dia a dia, bem 

como para o desenvolvimento da sociedade. A partir das experiências viven-

ciadas na área da educação como docente, com formação na área da Matemá-

tica, nosso foco para este artigo foi abordar as diferentes narrativas dos 

jovens acerca da Educação Matemática nos diferentes espaços escolares a 

partir de uma primeira imersão a campo. 

Neste contexto, percebemos que os jovens precisam ganhar espaços 

de fala nos diferentes espaços escolares, ouvindo-os e assim conhecendo a 

realidade, valorizando e construindo caminhos para o seu desenvolvimento 

social e cultural na busca da construção da cidadania. 

Abordamos, neste estudo, as definições de Juventudes tomando como 

referência para essas análises a autora Rossana Reguillo (2003), que em seus 
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estudos afirma que há uma enorme diversidade de identidades juvenis, estas 

definidas em diferentes categorias; então por isso utilizamos a palavra “ju-

ventudes” no plural, por entendermos que há mais de um modo de viver a 

condição juvenil, desta forma dependendo da classe social, gênero, orienta-

ção sexual, raça, etnicidade, idade, geração, território entre outros indicado-

res sociais.  

Corroborando com esta ideia, Dayrell (2003) compreende a juventude 

como parte de um processo na constituição de sujeitos singulares devido ao 

meio social de vivência de cada um, pois não há um único modo de ser jovem, 

ainda mais nas camadas populares. Portanto, se explica a noção de juventu-

des, no plural, para demonstrar que há uma diversidade de modos de ser jo-

vem. Deste modo, podemos entender que as juventudes se constituem a 

partir das relações de classe social, gênero, orientação sexual, raça, etnici-

dade, idade, geração, território e entre outros indicadores, e que os jovens 

flutuam entre estas identidades construindo assim uma diversidade juvenil. 

Margulis e Uresti (2000, p.3) consideram as juventudes constituídas 

não somente na cronologia pela idade, ou seja, é muito além da parte física e 

biológica, pois se refere a articulações socioculturais, onde eles denominam 

de “facticidad”, e explicam que é: 

 [...]un modo particular de estar en el mundo, de encontrarse arrojado 
en su temporalidad, de experimentar distancias y duraciones. La con-
dición etaria no alude sólo a fenómenos de orden biológico vinculados 
con la edad: salud, energía, etc. También está referida a fenómenos cul-
turales articulados con la edad.  

Podemos dizer que aqui mencionamos a questão vinculada das gera-

ções. Ainda, Margulis e Uresti (2000, p.10) afirmam que ser jovem depende 

da “edad, la generación, el crédito vital, la clase social, el marco institucional 

y el género”. Assim podemos dizer que ser jovem não é apenas uma palavra 

e sim uma gama de modalidades culturais vivenciadas por uma diversidade 

juvenil. Nas instituições como escola, ambiente de trabalho, religiões, exér-

cito, clubes, partidos políticos entre outros espaços, seguem uma ordem de 

regras de acordo com a vivência e pertencimento em cada instituição em que 

o jovem pertence ou pela sua escolha de pertencimento. Uma delas, a seguir, 

é a instituição educacional escolar. 

E com relação a esta instituição chamada escola, Dayrell (2007) reflete 

sobre duas visões e suas relações, uma sendo da escola e outra na perspectiva 

dos jovens, onde explica que na visão da escola e de seus profissionais o 

grande problema está na juventude que esta desinteressada na educação es-

colar; No entanto para os jovens a escola se encontra distante dos seus 
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interesses, ou seja, ultrapassada. A relação entre ambas não se resume nestas 

duas visões, e sim através das transformações que vem ocorrendo na socie-

dade, afetando assim na produção social do indivíduo, nos tempos e espaços. 

“Propomos, assim, uma mudança do eixo da reflexão, passando das institui-

ções educativas para os sujeitos jovens, onde é a escola que tem de ser re-

pensada para responder aos desafios que a juventude nos coloca.” 

(DAYRELL, 2007, p.1107). 

Nessa perspectiva, Dayrell (2003, p.50) em sua pesquisa com jovens 

rappers e funkeiros percebe que “as experiências escolares desses jovens evi-

denciam que a instituição se coloca distante dos seus interesses e necessida-

des, não conseguindo entender nem responder as demandas que lhe são 

colocadas, pouco contribuindo também em sua construção como sujeitos.” 

Cabe perguntar: como a escola percebe os sujeitos jovens contemporâneos? 

O currículo do Ensino Médio contempla a diversidade de modos de ser jo-

vens? 

Portanto, vimos que há um grande problema na formação no período 

do Ensino Médio, fatores como as políticas públicas, o currículo, a infraestru-

tura, tecnologia, metodologia, formação dos docentes e a sociedade, que não 

se aproximam da realidade e do contexto social dos alunos, que muitos bus-

cam seu sonho em uma formação, na esperança de um futuro melhor. Por 

isso que o documentário, longa-metragem de Cacau Rhoden “Nunca me So-

nharam” registra depoimentos de alunos de escolas públicas das cinco regi-

ões do Brasil, onde traz a mensagem que a educação tem um valor intrínseco, 

pois é uma ferramenta de possibilidades para nossa juventude. 

E por isso que, talvez, na visão de muitas pessoas, de professores, e da 

própria escola, os jovens só terão como único meio de busca por uma vida 

mais digna, de evolução como ser humano, o conhecimento. No entanto, o 

documentário traz em pauta a realidade, através de depoimentos dos jovens 

de diferentes regiões do Brasil, a discussão acerca das dificuldades encontra-

das, obstáculos sociais, desigualdades, desmotivação, permanência familiar, 

composição familiar, ausência familiar que perpassam nas narrativas destes 

jovens, que na verdade querem mudar, de certa forma, por meio da oferta de 

uma educação de qualidade, que deveria ter como função principal não so-

mente o conhecimento, mas de permitir que os jovens sonhem sem distinção 

de gênero, raça, e principalmente, classe social.  

 

Metodologia 

 

O estudo em processo tem como base a análise qualitativa estabele-

cendo uma aproximação entre o sujeito e o pesquisador, criando espaços 
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para uma análise de todo o contexto desde o mais complexo, até mesmo, os 

subjetivos.  As análises apresentadas para este trabalho ancoram-se nas 

abordagens etnográficas e representam um recorte construído a partir de 

uma primeira imersão a campo. Para esta inserção foi construído um docu-

mentário com depoimentos dos jovens sobre a sua relação com a disciplina 

de Matemática. O documentário envolveu um aluno representante de cada 

ano/série de uma escola pública municipal e uma estadual na modalidade do 

Ensino Médio e Curso Normal da cidade de Taquara/RS e Igrejinha/RS. Estes 

alunos foram convidados a participar da pesquisa com o consentimento livre 

esclarecido e a autorização de uso de imagem; assim, através de seus depoi-

mentos, foi oportunizado o espaço para a singularidade de diferentes narra-

tivas. 

 

Resultados e discussões  

 

A produção de um documentário de pesquisa com jovens possibilitou 

uma primeira inserção a campo, desta forma, foram analisados e discutidos 

os dados coletados através do instrumento escolhido, o documentário. Por-

tanto, apresentar-se-ão parcialmente a análise dos dados coletados através 

de um recorte do documentário produzido com a participação de diferentes 

jovens, sendo que os demais dados coletados e analisados não serão aborda-

dos neste artigo. 

Notou-se através da pesquisa, que envolveu alunos do Ensino Médio e 

do Curso Normal, que o conhecimento informal é significativo e realmente 

acontece, pois, independente da série/ano, os discentes investigados mos-

tram que possuem um conhecimento expressivo com relação à disciplina de 

Matemática deixando claro em seus depoimentos a importância para vida, no 

entanto, trazem à tona a questão curricular que não vem ao encontro com a 

formação básica, ficando lacunas. Esse fato foi observado através do exemplo 

em que um entrevistado diz: “Bah, professor! Esta fórmula de Bhaskara vamos 

usar quando for comprar um Doritos no mercado?” (maio de 2018). Ou ainda 

quando uma Normalista fala: “A escola não soube me oferecer matemática, eu 

acho que se a escola tivesse me oferecido a matemática de outra forma, tivesse 

pensado, não, ela não está entendendo, vamos abordar de outra forma, eu teria 

aprendido” (maio de 2018). Esses depoimentos mostram o quanto à Matemá-

tica vai se tornando este dito “bicho papão” entre os jovens. 

Reafirmamos que este termo (bicho papão) é utilizado entre os jovens, 

pois os alunos dos anos iniciais, em suas falas, deixam claro seu deslumbra-

mento com a disciplina, porém a grande maioria dos jovens destaca a Mate-

mática básica como a mais importante, sendo aquela utilizada no mercado 



145 
  

(troco). Isso se explica devido que, os jovens participantes da pesquisa, se 

sentem mais seguros quando a realidade vivenciada em seu contexto cultural 

são assimilados, o que realmente muitas vezes é desconhecido e não vivenci-

ado, trazendo consigo o medo de errar, o não entendimento e o medo se so-

brepondo, logo a insegurança traz o bicho papão. 

Talvez, para alguns desses alunos, caso fossem desafiados a calcular 

algo diferente e contextualizado com a vivência, dando significado social e 

cultural, certamente, teriam um entendimento mais significativo. 

Os excertos abaixo demonstram algumas narrativas dos discentes nor-

malistas, na singularidade, sobre esta importância da Matemática na forma-

ção, mas também a lacuna curricular na comparação com o Ensino Médio 

durante o período em formação: “Acho que tudo é importante em matemática, 

por que um dia vamos precisar.”(maio de 2018). “Tudo é importante, pois se 

um dia eu escolher outro curso talvez vou precisar.” (maio de 2018). “É impor-

tante aprender tudo, mas poucas coisas usamos no dia a dia” (maio de 2018). 

Eu acho que tudo em nossa vida é uma aprendizagem, acho que tudo 
em algum momento vamos precisar, talvez agora eu não veja um en-
tendimento em quase nada né, mas eu acho que em algum momento a 
gente vai precisar, e eu acho importante, eu acho matemática uma ma-
téria muito importante pra gente, hã..., por que em qualquer lugar va-
mos precisar da matemática, só que, eu acho que é isso que a gente 
falta, sabe aonde, em que local, eu acho, sei lá que a matemática faz 
parte da ciência né, tudo é matemática, acho que é necessário, só que 
necessário.(maio de 2018). 

Eu penso que o currículo, eu preciso saber determinadas matérias para 
fazer o ENEM, então na escola não tenho o suficiente, então tenho que 
correr atrás do cursinho,  eu este ano vou fazer o ENEM só para ter a 
experiência, por que eu sei que não vou conseguir, por que eu não tive 
história, eu não tive geografia e eu não tive matemática  o suficiente 
pra me sair bem no ENEM. (maio de 2018). 

Estas narrativas deixam claro diversos pontos para uma análise, onde 

o primeiro que podemos dar a relevância é de que a disciplina de Matemática 

é importante “para um dia” ou “talvez” na vida utilizar, pudemos perceber 

esta distancia da realidade, e fizemos a reflexão para este futuro, que “um dia 

vou precisar” e que “preciso ir bem em Matemática para ser um bom aluno”, 

ou seja, um currículo moldado para um dia “vir a ser” utilizado na vida ou na 

formação. Outra questão que analisamos foi a não significação por parte das 

alunas em suas narrativas com relação à disciplina, pois elas deixam claro 

que o conteúdo não tem associação com o cotidiano ou realidade, para que 
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possam perceber e compreender a Matemática no agora e não em um futuro 

distante. E por último, destacamos e refletimos acerca das narrativas destas 

jovens em que este currículo é engessado, moldado para o ENEM e de que 

elas, por estarem em um currículo diferenciado, na preparação para docên-

cia, ficam em desvantagem para poder competir por igual no ENEM com os 

demais alunos jovens. 

Portanto os resultados iniciais nos possibilitaram perceber que as vi-

vências escolares positivas ou negativas constituem a forma como tais jovens 

compreendem a disciplina. 

 

Considerações finais 

 

Esta primeira inserção ao campo, possibilitou a reflexão sobre a fun-

damental importância que os professores possuem em conciliar os conteú-

dos matemáticos propostos para a série, envolvendo e valorizando o 

contexto cultural e social no qual o aluno está inserido. É preciso tornar a 

disciplina de Matemática mais próxima da realidade do aluno de uma forma 

lúdica, contextualizada e visando resultados positivos em relação ao ensino 

e à aprendizagem.  

Desta forma, com a realização deste primeiro contato com o campo de 

pesquisa, nos possibilitou uma significativa reflexão acerca dos métodos de 

ensino e aprendizagem utilizados pelos professores nas aulas de Matemática, 

bem como a importância do entendimento de como se constitui este “bicho 

papão” entre os jovens com relação à disciplina de Matemática.  

O conhecimento averiguado com a pesquisa oportunizou avaliar que 

existe um vasto e importante campo de pesquisa a cerca desta visão juvenil 

sob a disciplina de Matemática; enfim, concluímos que a investigação possi-

bilitou uma pequena reflexão sobre o pensamento dos jovens a respeito da 

disciplina da Matemática, porém definido como um mapeamento, que deixa 

claro onde a Matemática começa a compor este “bicho papão”. Portanto, 

nesta primeira inserção a campo, possibilitou avaliar que existe um vasto e 

importante campo de pesquisa a cerca desta visão juvenil com relação à dis-

ciplina de Matemática, principalmente entre os jovens do Ensino Médio e 

Curso Normal. 
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Introdução 

 

Este trabalho, amparado em autores como Michel Foucault do campo 

dos estudos pós-estruturalistas, assim como autores que transitam nos estu-

dos da Educação Inclusiva, procura realizar uma discussão sobre realidades 

educacionais distintas. Foram analisados três excertos de depoimentos de 

professores dos municípios de Osório, Cidreira e Capão da Canoa - respecti-

vamente, que responderam a uma questão aberta sobre a inclusão e Atendi-

mento Educacional Especializado. O material foi coletado do banco de dados 

de pesquisas do Grupo de Estudos e Pesquisa Educação e Processos Inclusi-

vos - GPEPI.  

O exercício de análise constitui-se de um esforço para entender e arti-

cular os dois principais conceitos estudados na disciplina de Seminário Avan-

çado Inclusão, Biopolítica e Educação. Trata-se de um experimento sob a 

análise discursiva (FOUCAULT, 2014), que procura, na singeleza de nossa 

 
1 Mestra em Educação pela Universidade Estadual do Rio Grande do Sul, Especialista em 

Atendimento Educacional Especializado. E-mail: barbosalizzi@gmail.com.  
2 Mestra em Educação pela Universidade Estadual do Rio Grande do Sul, Especialista em 

Atendimento Educacional Especializado. E-mail: patriciaanflor6@gmail.com.   
3 Mestra em Educação pela Universidade Estadual do Rio Grande do Sul, Especialista em 

Atendimento Educacional Especializado. E-mail: portella.rita.cassia@gmail.com.  
4 Doutora em Educação, Professora do Programa de Pós-Graduação em Educação da UERGS. 

E-mail: helena-sardagna@uergs.edu.br.  



150 
  

inspiração foucaultiana, explorar os modos como se desenvolvem opiniões 

distintas de professores do Litoral Norte do Estado do Rio Grande do Sul 

acerca dos processos inclusivos. Sabemos que Foucault não privilegiou a edu-

cação de forma efetiva em suas ponderações, mas a genealogia governamen-

tal nos permite engendrar as tramas do neoliberalismo vigente com as 

estratégias biopolíticas que permeiam a educação (GADELHA, 2009). Como 

Gadelha nos apresenta, “a escola talvez constitua um dos lugares mais exem-

plares e um veículo, por excelência, de normalização disciplinar” (GADELHA, 

2009, p. 178). 

Foucault chama de governamentalidade o conjunto de tecnologias que 

possibilitam exercer uma forma específica de poder centrada na população 

(FOUCAULT, 2015). Essa racionalidade se desloca historicamente por meio 

das práticas econômicas, sociais e políticas. Assim, a governamentalidade ne-

oliberal na qual estamos atualmente inseridos serve como uma grade de in-

teligibilidade, que segundo Foucault (2008, p. 334), funciona como “princípio 

de decifração das relações sociais e dos comportamentos individuais”. No 

caso do nosso estudo, permite ver e analisar quais políticas educacionais 

atingem a Educação Especial e refletem nas falas de profissionais que atuam 

nessa modalidade. 

 

Depoimentos e possíveis cruzamentos 

A inclusão ainda é vista como novidade nas salas de aula, as (os) pro-
fessoras ainda temem muito o desafio de ter em sala de aula um aluno 
deficiente. Não as culpo, ainda é necessário muita formação e conheci-
mento para aprender a lidar com o diferente mais próximo de nós, mas 
é necessário um novo olhar. (Excerto 1 - Professora do município de 
Osório) 

As práticas de inclusão, movidas por uma proliferação discursiva de 

“educação para todos” ou como algumas políticas sugerem, “todos pela edu-

cação”, acionam mecanismos necessários para possibilitar tanto a inclusão 

quanto o controle dos incluídos e suas instituições (SARDAGNA, 2013). Esta-

belece-se assim o “exercício de poder, cuja ação incide sobre as ações dos 

outros, como forma de governo dos outros, o que se opera por procedimen-

tos, táticas, instituições, regras, disciplinas, prescrições, cálculos, estatísticas, 

legislações, normas” (FOUCAULT, 2016, p. 418). Estas normas podem se ar-

ticular e compor arranjos técnicos por conjuntos de forças visando à admi-

nistração, ao governo da população, tendo esta dita “deficiente” o objeto 

potencial, pois é neste sujeito que precisa ser investido um conjunto de prá-

ticas articuladoras de regulação. A população, que não é apenas composta 
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pelos alunos incluídos ou pelos seus professores, mas por toda a sociedade, 

torna-se instrumento de intermediação ou condição para obtenção de inter-

venções, pois será no nível da população que se exercerá essa governamen-

talidade. 

Os aspectos que pautam a inclusão de indivíduos são ativados por me-

canismos de regulamentação da vida, sendo colocados na ordem da necessi-

dade e dos benefícios, como uma forma de segurança da população. “É a 

tática que, a partir da discursividade local assim descrita, ativa os saberes 

cobertos da sujeição que emergem desta discursividade” (FOUCAULT, 

2009b, p. 172).  

Sempre participo das reuniões de planejamento escolar e sinto bons 
resultados com as intervenções de esclarecimento que possibilitam 
maior confiança no potencial de seu trabalho pedagógico. (Excerto 1 - 
Professora do município de Osório) 

A institucionalização é uma prática que avalia, compara e classifica, po-

sicionando o indivíduo em relação à norma, como o “aluno excepcional”, o 

“aluno deficiente”, a “criança retardada”, a “criança subdotada”, constituindo 

o “anormal a corrigir” (SARDAGNA, 2013, p. 50). Instituição vem “produ-

zindo a necessidade de conhecer, diagnosticar, identificar e corrigir, se for 

determinado por um conjunto de especialistas, as diferenças tidas como in-

desejadas [...]” (LOPES, 2007, p. 12). 

As políticas de inclusão escolar são dispositivos biopolíticos para o go-

vernamento (VEIGA-NETO, 2005) e o controle das populações. A governa-

mentalidade não está restrita às práticas de governo no domínio político, 

mas como uma forma de agir sobre as possibilidades de ação dos outros. 

O principal aspecto que destaco é a necessidade de mudar o foco da 
avaliação destes alunos para o que eles “podem e conseguem fazer”. 
Pois o que eles não “atingem” já sabemos, não adianta ficar enume-
rando as dificuldades e sim valorizar as possibilidades. (Excerto 1 - 
Professora do município de Osório) 

 Diante disso, os alunos vão sendo narrados e categorizados. Sardagna 

(2013) analisa práticas escolares e evidencia classificações e hierarquizações 

que vão definindo os sujeitos como “apto” ou “não-apto”, “com dificuldades 

de aprendizagem”, “com problema”, “educável”, “treinável”, “dependente” e 

“portador de deficiência”. 

Essa categorização dos sujeitos com deficiência no contexto escolar é 

parte de um conjunto de práticas discursivas que vêm se engendrando há 

muito em busca de resolver a problemática da deficiência na sociedade. Pois, 
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O objeto de todos esses empreendimentos concernentes à loucura, à 
doença, à delinqüência, à sexualidade e àquilo de que lhes falo agora é 
mostrar como o par "série de práticas/regime de verdade" forma um 
dispositivo de saber poder que marca efetivamente no real o que não 
existe e submete-o legitimamente à demarcação do verdadeiro e do 
falso (FOUCAULT, 2008b, p. 27). 

 Isso vai se evidenciando na história, conforme registrou e analisou 

Foucault na obra “Os Anormais”. Esses sujeitos tornaram-se alvos da ações 

de controle e institucionalização para que se garantisse os direitos básicos 

das pessoas com deficiência em favor da elevação da vida. Nesse momento 

surge o corpo-espécie das pessoas com deficiência e daquelas que as aten-

dem, as educam e as colocam dentro ou próximo das curvas de normalidade. 

Esse processo de normalização se inventa a partir do saber poder que é esta-

belecido por discursos e imperativos que atendam a razão de Estado. “[…] os 

discursos que podem ser verdadeiros ou falsos de acordo com as regras que 

são as da medicina ou as da confissão ou as da psicologia, pouco importa, ou 

as da psicanálise” (FOUCAULT, 2008b, p. 50). 

Muitos desses discursos são fundamentos da educação. Nesse contexto 

podemos evidenciar tanto as práticas discursivas que incidem no exercício 

pedagógico como as estratégias da governamentalidade, ambas operando na 

formação da Legislação para a educação inclusiva e no controle dos sujeitos 

com deficiência. Além disso, se evidencia o assujeitamento dos profissionais 

da educação em favor dessa inclusão. Como pode-se depreender no relato de 

uma professora da rede pública de Cidreira, quando afirma: 

Realizo um trabalho que nunca imaginei que um dia iria fazer, mas de-
pois que entrei para a área da educação, mesmo com todas as dificul-
dades do dia a dia, posso dizer que me divirto muito com meus alunos. 
É um trabalho que envolve muita responsabilidade, mas ao mesmo 
tempo é algo prazeroso, é sempre muito bom conversar com meus alu-
nos, entender como é maneira de cada um pensar e agir, e tentar bus-
car alternativas para contribuir com o aprendizado deles (Excerto 2 - 
Professora do município de Cidreira). 

O excerto denota que a professora assumiu a responsabilidade de in-

cluir, bem como de se entender feliz com as práticas inclusivas, ainda que 

considere uma tarefa difícil. Em uma análise fundamentada nos conceitos da 

biopolítica e da governamentalidade, percebe-se que as práticas discursivas 

em favor da inclusão e mesmo aquelas que promovem o contradiscurso ao 

elevar as dificuldades, valorizam a dificuldade em incluir, gerando a necessi-

dade de novas técnicas e processos inclusivos, além de comportamentos e 
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ideário simpático à inclusão. O que propomos considerar nesse contexto se 

aproxima do que aponta Foucault (2008a, p. 74) quando infere que “[…] o 

problema que procuro identificar é mostrar como, a partir e abaixo, nas mar-

gens e talvez até mesmo na contramão de um sistema da lei se desenvolvem 

técnicas de normalização”.   

A inclusão não é uma ação ingênua. Existem mecanismos biopolíticos 

e de mercado que detectaram a necessidade de instalar uma nova ordem de 

discurso nos contextos escolares: Educação para Todos. Então, depreende-se 

uma mudança nas práticas escolares. Instala-se a crise, no sentido atribuído 

por Foucault: “[...] fenômeno de disparada circular que só pode ser contro-

lado por um mecanismo superior, natural e superior, que vai freá-lo, ou por 

uma intervenção artificial” (FOUCAULT, 2008a, p. 81). Ou seja, cria-se a 

emergência/necessidade de incluir, capturando os sujeitos com deficiência 

para a escola e, para garantir sua permanência, estabelecem-se novos pa-

drões de atendimentos, além da criação de novos serviços para os estudantes 

incluídos. A professora segue, referindo que:  

A parte que mais me aborrece é a falta de apoio da família – muitas 
vezes dá para perceber que a família não aceita que o filho tem algum 
tipo de transtorno ou deficiência. Desde o início do ano foi uma luta 
muito grande para oferecer o AEE para os alunos da escola, mas por 
ser em contra turno, muito acabam desistindo, ou nem aparecem. (Ex-
certo 2 - Professora do município de Cidreira). 

Nesse trecho operam os mecanismos de controle e de assujeitamento, 

pois a escola além de atender o sujeito com deficiência também precisa criar 

estratégias para mantê-lo nela. Isso configura a “[...] Produção do interesse 

coletivo pelo jogo do desejo: é o que marca ao mesmo tempo a naturalidade 

da população e a artificialidade possível dos meios criados para geri-la” 

(FOUCAULT, 2008a, p. 95,). Mecanismos de sequestro institucional são usa-

dos para convencer e coagir as famílias a levar seus filhos para as aulas, aten-

dimentos e terapias sob a égide da responsabilidade legal e afetiva de 

promover o estudante a sua melhor condição. A professora refere que: 

Nesses casos a escola chama o responsável pelo aluno, explica a situa-
ção, da importância do AEE, mas muitas vezes não adianta, não há re-
torno. Na tentativa de ajudar o aluno, nestes casos, acabo ofertando o 
AEE dentro do horário de aula – claro, em acordo com a equipe dire-
tiva, se decide agir desta maneira, tem que ter todo um respaldo, para 
não esbarrar nas leis e ser responsabilizado.  Em outras escolas aqui 
do município acontece isso, de os alunos não virem no contra turno. 
(Excerto 2 - Professora do município de Cidreira)  
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 O processo de governamento das práticas escolares e dos movimentos 

inclusivos é direcionado tanto ao professor que atende, quanto ao público 

atendido, num fluxo contínuo e permanente. Dessa forma, a resistência apon-

tada pela professora vai sendo controlada e serve de meio. 

Na tentativa de buscas às continuidades de um biopoder que se exerce 

nas tramas da educação, analisamos também o depoimento de uma profes-

sora da rede municipal de Capão da Canoa: 

Não sei onde está havendo o erro sobre a inclusão, sei que todos têm 
direito a escola, mas, estão colocando crianças na inclusão sem o mí-
nimo de conhecimento pedagógico, precisando de uma estimulação, ou 
seja uma preparação inicial. Simplesmente estão colocando numa sala 
de aula e o professor que se vire. Aí vem a pergunta? Mas tem um(a) 
auxiliar? Sim, tem, mas sem capacitação também. (Excerto número 3 - 
professora do município de Capão da Canoa) 

 A preparação pedagógica do aluno de que a professora trata seria um 

atendimento do AEE na educação infantil, e que tal não ocorre. Sua fala su-

gere que não houve a devida adaptação normativa, e sendo a norma tanto 

aplicável a um corpo quanto à uma população (FOUCAULT, 2008a), decorre 

da alusão desta educadora que o aluno não foi devidamente normalizado ao 

ponto de adaptar-se às características instituídas para que a abordagem vi-

gentes surtisse efeitos. 

 Neste trecho do excerto parece-nos que a então professora dá-se 

conta de que o discurso da inclusão precisa ser analisado do ponto de vista 

daquele professor que recebe o aluno, numa abordagem subsequente. O pro-

fessor que recebe o aluno é o então detentor do discurso normativo; neste 

caso, dando seu parecer sobre quão válida foi ou não a educação prévia, nas 

situações em que o aluno já é partícipe do sistema de ensino.  

A governamentalidade vigente, que transforma o indivíduo dentro da 

população num empreendedor de si e um sócio avaliador do capital humano 

no seu entorno (GADELHA, 2009), destaca a proliferação de uma mentali-

dade 

[...] a ampliar-se progressivamente, como estando associada a virtual-
mente tudo o que seria “decisivo” ou “bom”, não só para o sucesso dos 
indivíduos, em particular, mas também para o progresso, o desenvol-
vimento sustentável e o bem estar de toda a sociedade. (GADELHA, 
2009, p.157) 

Como segue o texto:  
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Outro destaque importante, a frequência no AEE não é obrigatória. 
Porque não? Falha na lei ou...  (Excerto número 3 - professora do mu-
nicípio de Capão da Canoa) 

Como nos apresenta Gadelha (2009)  

[...] enquanto a norma prescrita pelo agenciamento dos saberes das ci-
ências humanas ao das disciplinas clínicas, mais do que servir a uma 
normalização disciplinar, cumpre a função de normação disciplinar, a 
pedagogia, a educação, a escola, por seu turno, uma vez orientadas por 
essa função de normação, por suas prescrições, são responsáveis pelos 
processos que fazem operar propriamente a normalização disciplinar 
dos alunos, dos professores, assim como das relações entre ambos e 
destes com os familiares. [...] Elas também podem ser pensadas como 
constituindo lugares e veículos nada negligenciáveis em se tratando de 
uma normalização reguladora, o que só faz reforçar sua implicação bi-
opolítica. (GADELHA, 2009, p. 179) 

Os mecanismos histórico-rituais para a formação da individualidade 

permeiam construção da professora, regidos pela atenção dada às obrigato-

riedades normativas - no exemplo, a obrigatoriedade do atendimento em 

AEE. Orientadas por mecanismos científicos-disciplinares, as opiniões pró-

prias aos indivíduos diretamente ligados ao problema procuram outros não 

normatizados, o sistema ou, dentro dele, outros atores que não cumprem seu 

papel nos entremeios biopolíticos.  

O A.E.E precisa proporcionar condições para que o aluno com deficiên-
cia possa construir o seu aprendizado, dentro do quadro de recursos 
intelectuais que lhe é disponível, tornando-se agente capaz de produ-
zir significado/conhecimento, fazendo-o pensar, realizar ações em 
pensamento, de tomar consciência de que são capazes de usar a inteli-
gência de que dispõem. (Excerto número 3 - professora do município 
de Capão da Canoa) 

Seguindo na análise, encontramos um exemplo riquíssimo do discurso 

do autogerenciamento. Nas palavras da professora, o AEE precisa ser um ins-

trumento que proporcione a autonomia do educando. A ideia de autonomia 

surge adequada à capacidade intelectual, embora esta capacidade seja pro-

priedade constantemente buscada e não pronta ou dada. A subjetividade que 

o aluno constrói na vivência escolar diária resume-se, para a entrevistada, 

nos resultados de sua apropriação autonomia.  

Tomando por base um nivelamento do conhecimento já normatizado, 

dentro de parâmetros institucionalizados, a professora professa sobre signi-

ficações de um determinado conhecimento que ela não nomeia, e que está 
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sob a tutela do AEE. A então “inteligência de que dispõem” este aluno parece 

sondável por bases distintas da educação escolar, não agregáveis - como 

prevê a proposta do AEE, mas submetidas a um entendimento do professor 

titular: este mesmo que não quer nomear os conhecimentos prévios. 

 

Considerações finais 

 

A afirmativa de que a governamentalidade não está restrita às práticas 

de governo no domínio político, mas como uma forma de agir sobre as possi-

bilidades de ação dos outros pode ser analisada tomando-se em um fato: evi-

dencia-se que as indagações, proposições e conflitos, na percepção dos 

participantes são diversos, de diferentes ordens. Dentro de um exercício da 

biopolítica vigente, se estabelecem as relações municipais distintas que po-

dem ser tomadas a partir dos depoimentos. Apesar das divergências, con-

verge-se ao ideário neoliberal de organização educacional, pelo discurso da 

inclusão, que parece ser um regime de verdade nas instituições.  

Apresenta-se em torno dessas falas um mecanismo de seguridade, tal 

como o nomeou Michel Foucault, em seus cursos de 1977-1978, no Collège 

de France, que pressupõe não a anulação da inclusão, porém a preocupação 

com a população. Assim, dá tanta importância aos números, às estatísticas, 

às probabilidades, as quais vêm tendo o objetivo de governar, ou seja, pro-

mover a gestão da população de uma melhor maneira possível, de um modo 

mais eficaz e econômico. 

Acho que também não relatei uma parte importante, que é o apoio aos 
professores destes alunos. Eu tenho que dar suporte a eles, sempre 
procuro dar explicações sobre materiais que podem utilizar, de que 
forma agir com cada aluno, e em conjunto com estes professores, cria-
mos um currículo adaptado para cada caso. É um documento que con-
tém um histórico da vida pessoal e escolar do aluno, ficam definidos as 
estratégias de ensino para cada aluno, os objetivos, quais conteúdos o 
aluno deve acompanhar, enfim, é um documento bem completo, mas 
que dá um certo trabalho para criar. (Excerto 2 - Professora do muni-
cípio de Cidreira) 

Conforme Lopes (2009), estar incluído pressupõe, dentro da raciona-

lidade neoliberal, manter-se sempre em atividade e visibilidade, pois estar 

em atividade significa ter condições de participação e de garantir o próprio 

sustento. A visibilidade se faz necessária, já que não é permitido que ninguém 

pare ou fique de fora, que ninguém deixe de se integrar nas malhas que dão 

sustentação aos jogos de mercado (LOPES, 2009). Além disso, é estar e per-

manecer sempre incluído. Estar sempre incluído envolve exigir, de cada 
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indivíduo, vigilância constante de todos e de cada um em particular, o que faz 

com que cada indivíduo contribua para a manutenção do controle da popu-

lação. 

 Sem finalizar, mas estabelecendo considerações para continuidades, 

entendemos que as práticas inclusivas estão inseridas num contexto biopolí-

tico. Essas práticas operam como estratégias de controle e vigia de condutas 

sociais que visam não só a inclusão das pessoas com deficiência, mas também 

em como esse corpo espécie deve se comportar e produzir dentro dos con-

textos escolares e fora deles. Para além disso, regulam a formação dos pro-

fessores, os currículos escolares e as práticas pedagógicas e docentes.  
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MOTIVAÇÃO PARA A APRENDIZAGEM DE UM 
INSTRUMENTO MUSICAL 
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Introdução 

 

 Esta pesquisa investigou as motivações dos(as) alunos(as) de uma es-

cola particular de música para a aprendizagem de um instrumento musical. 

Pesquisadores em educação musical também têm investigado a motivação 

na performance musical (TORRES, 2015; ROSA, 2015; ALBUQUERQUE, 2011; 

BATTISTI, 2016; BATTISTI; ARAÚJO, 2017).  

 Para tocar um instrumento musical o executante precisa ter interesse 

e iniciativas próprias, possibilitando, segundo Albuquerque (2011), a 

aquisição de habilidades necessárias para a execução instrumental. Battisti e 

Araújo (2011), nesse sentido, destacam motivações de crianças para a 

aprendizagem do violão no contexto do ensino coletivo, tratando dos 

processos intrínsecos e extrínsecos da aprendizagem (BATTISTI; ARAÚJO, 

2017). 

Em geral, os(as) alunos(as) investigados por Battisti e Araújo (2017) 

descreveram que suas motivações permeiam o gosto pelo som do 

instrumento e a aquisição de novas habilidades, além de apontar a 

aprendizagem do violão como importante para si, assim como o gosto que 

têm pela música (BATTISTI; ARAÚJO, 2017). Rosa (2015), nesse sentido, 
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também encontrou em 85% dos investigados o gosto pela música como 

principal fator motivacional para iniciar na aprendizagem de um 

instrumento musical (ROSA, 2015). 

 A partir deste panorama surgiram nossos questionamentos de pes-

quisa: quais os fatores motivacionais de estudantes para o aprendizado de 

um instrumento musical; e qual a contribuição motivacional do trabalho pe-

dagógico do professor de instrumento para a aprendizagem musical de 

seus(as) estudantes.  

Através desta pesquisa pretende-se conhecer o trabalho pedagógico 

do(a) professor(a) de música e suas contribuições motivacionais na aprendi-

zagem instrumental de alunos(as) de uma escola especializada em música, 

observando o ponto de vista do(a) aluno(a). 

 

Metodologia de pesquisa 

 

Esta pesquisa pautou-se pela abordagem qualitativa (BOGDAN; 

BIKLEN, 1994; GODOY, 1995a; COHEN; MANION; MARRISON, 2007), tendo 

por método o Estudo Multicasos (STAKE, 1995; GODOY, 1995b; YIN, 2001), 

que investigou alunos(as) de diferentes instrumentos musicais com diferen-

tes métodos de ensino, compreendendo alunos de 13 a 50 anos de idade. 

Para a amostragem, foram coletados dados junto aos(as) alunos(as) 

dos cursos de violão popular, piano, acordeom, saxofone e canto profissional 

de um escola especializada em música. Os dados foram coletados através do 

MUSIC Inventory, com um questionário online aplicado aos(as) alunos(as) 

dos cursos de instrumento musical, permeando o modelo MUSIC de motiva-

ção acadêmica proposto por Jones (2009; 2017). Os dados foram analisados 

através do referencial teórico-analítico. 

 

Fundamentação teórico-analítica 

 

 Esta investigação está fundamentada no modelo MUSIC de motivação 

acadêmica, compreendendo cinco componentes motivacionais: (1) o empo-

deramento, (2) a utilidade, (3) o sucesso, (4) o interesse e (5) o cuidado. 

Deste modo, o nome do modelo, MUSIC, é um acrônimo baseado na segunda 

letra do “eMpoderamento” e na primeira letra dos outros quatro componen-

tes (JONES, 2009; 2017). Ao serem promovidos um ou mais componentes, 

motivam os(as) alunos(as) a se envolverem com seu aprendizado, resultando 

em um aprendizado de maior qualidade, conforme a Figura 1.  
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Figura 1: Um modelo MUSIC de motivação acadêmica 
 

 
 

Fonte: Elaborado por Jones (2009, p. 273), editado pelos autores. 

 

Baseado em uma estrutura teórica sócio-cognitiva, o modelo MUSIC 

leva ao aumento da motivação do(a) aluno(a) e resulta em um maior apren-

dizado. Jones (2009) trabalha com estes cinco elementos na construção de 

um caminho motivacional, descrevendo cada componente da seguinte forma: 

 

a) eMpoderamento: Garantia de controle por parte dos(as) alunos(as) 

sob o seu próprio aprendizado (JONES, 2009). Este componente do 

modelo MUSIC, tem sua origem no campo da motivação com pesqui-

sas realizadas no âmbito da teoria da autodeterminação (DECI; 

RYAN, 1985).  

b) Utilidade: Garantia do entendimento dos(as) alunos(as) da utili-

dade do conteúdo trabalhado pelo(a) professor(a). Fundamenta-se 

pelo modelo de expectativa e valor (ECCLES, 1983; WIGFIELD; 

ECCLES, 2000). 

c) Sucesso: Garantia do sucesso através da obtenção de conhecimentos 

e habilidades ao apresentar o esforço necessário (JONES, 2009). Está 

ligado diretamente às auto-concepções de competência como a teo-

ria da autoeficácia (BANDURA, 1986; 1977) e a teoria de expectativa 

e valor (WIGFIELD; ECCLES, 2000). 

d) Interesse: Garantia do interesse dos(as) alunos(as) pelas atividades 

a serem desenvolvidas, garantindo atividades ou tópicos que sejam 

interessantes aos(as) estudantes. Está embasado no modelo de qua-

tro fases de interesse desenvolvido por Hidi e Renninger (2006). 
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e) Cuidado: Garantia do cuidado com o(a) aluno(a) e com sua aprendi-

zagem. Traz a importância da demonstração de preocupação com o 

sucesso dos(as) alunos(as), (JONES, 2009). Está fundamentado em 

Stipek (1998), podendo conduzir os alunos a se sentirem mais à von-

tade para se envolver com as aprendizagens (STIPEK, 1998). 

 

Os cinco componentes do modelo MUSIC de motivação acadêmica 

podem, então, propiciar o sucesso do(a) professor(a) em motivar seus(as) 

alunos(as) a se envolverem com suas aprendizagens (JONES, 2009; 2015), o 

que pode ser medido pelo MUSIC Inventory.  

O MUSIC Inventory consiste em um questionário avaliativo com 26 

itens, classificados no formato likert, pontuando de 1 a 6 pontos. Com a ava-

liação de cada item relacionado aos componentes do modelo MUSIC, foi pos-

sível, então, obter uma pontuação para cada escala motivacional, fazendo 

uma média dos valores para os itens nas escalas, gerando os resultados desta 

pesquisa. 

 

Resultados e análise dos dados 

 

Os resultados desta pesquisa foram coletados através de 10 questio-

nários online, em que 6 deles foram enviados para alunas de violão popular, 

canto profissional, saxofone e acordeom – que iniciaram suas práticas musi-

cais na escola em 2015 e ainda continuam fazendo aulas particulares de mú-

sica –, 2 deles enviados a alunos de saxofone e piano que fizeram aulas na 

escola de 2015 a 2018 e hoje cursam o Ensino Superior no Curso de Gradua-

ção em Música: Licenciatura e 2 deles enviados a alunos de trompete e acor-

deom que pararam o curso devido aos compromissos pessoais do próprio 

aluno(a) ou do(a) professor(a), gerando os seguintes resultados: 

 

eMpoderamento 

 

 Percebemos, ao analisar as percepções de controle apontadas pe-

los(as) alunos(as) investigados(as), que os(as) mesmos(as) entendem pos-

suir controle sob suas aprendizagens, como indica o Gráfico 1. 
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Gráfico 1: Percepções de controle dos(as) alunos(as) sob suas 

 aprendizagens instrumentais 

 

 
 

Fonte: Elaborado pelos autores com base nos dados coletados nesta pesquisa. 

 

 Conforme os dados, os alunos(as) investigados apontam ter liberdade 

e flexibilidade para tocar as músicas de sua preferência, com o que 70% 

dos(as) alunos(as) concorda plenamente. Outros 60% concordam com o fato 

de ter a oportunidade de decidir como atingir as metas do curso e percebem 

que possuem controle sob suas aprendizagens instrumentais. Destaca-se, 

deste modo, que não há alunos(as) discordantes neste quesito. 

 Calculando os pontos da escala percebemos que 91% dos(as) alu-

nos(as) consideram possuir alto grau de controle sob suas aprendizagens 

instrumentais. 

 

Utilidade 

 

Analisando o gráfico 2, a seguir, podemos descrever a aprendizagem 

de um instrumento musical como útil, importante para o(a) aluno(a) e pra o 

seu futuro, com o que 60% dos(as) alunos(as) concorda plenamente. Este 

componente motivacional é apontado por 50% dos(as) alunos(as) como ple-

namente benéfico, sendo que os(as) estudantes, em sua maioria, concordam 

com todos os quesitos de utilidade apontados neste estudo. 
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Gráfico 2: Percepções de utilidade dos(as) alunos(as) sob suas aprendiza-

gens instrumentais 

 
 

Fonte: Elaborado pelos autores com base nos dados coletados nesta pesquisa. 

 

Ao tratar da utilidade, no entanto, o estudo apontou que 10% dos(as) 

alunos(as) investigados(as) discorda fortemente com os benefícios pessoais 

deste curso.  

Todavia, calculando os pontos da escala encontramos 88% de utili-

dade do curso de instrumento musical para os(as) alunos(as) desta escola 

especializada em música. 

 

Sucesso 

 

Ao executar um instrumento musical as noções de sucesso são fa-

zem-se presentes rapidamente, pois quanto mais você aprende, maiores as 

habilidades. Com este quesito, 50% dos(as) alunos(as) concorda plenamente 

e outros 50% concordam. Confira o gráfico 3. 

 

 

 

 

Gráfico 3: Percepções de sucesso dos(as) alunos(as) sob suas aprendiza-

gens instrumentais 
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Fonte: Elaborado pelos autores com base nos dados coletados nesta pesquisa. 

 

Todavia, 30% dos alunos aponta concordar parcialmente com a sua 

capacidade de avaliação alta no curso de instrumento musical e 10% discor-

dam parcialmente que podem obter sucesso em todas as aulas. Calculando os 

pontos da escala percebemos que 88%, dos(as) alunos(as) dos diferentes 

cursos apontam-se como capazes de atingir as metas do curso.  

 

Interesse 

 

Em relação ao interesse, 70% dos(as) alunos(as) apontam concordar 

plenamente que o curso é interessante para si, enquanto 60% concordam 

plenamente que os métodos de ensino do curso chamam a sua atenção, e 

60% concordam que gostam dos métodos aplicados. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 4: Percepções de interesse dos(as) alunos(as) sob suas aprendiza-

gens instrumentais 
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Fonte: Elaborado pelos autores com base nos dados coletados nesta pesquisa. 

 

Entretanto, 10% dos(as) alunos(as) investigados(as) discorda parci-

almente com os métodos de ensino dos(as) professores(as) e 10% discordam 

parcialmente, ainda, que os métodos lhes chamam atenção.  

Calculando os pontos da escala, percebemos que 89%, dos(as) alu-

nos(as) dos diferentes cursos apontam-se interessados em aprender um ins-

trumento musical. 

 

Cuidado 

 

No cuidado, 70% dos(as) alunos(as) investigados(as) concordam 

plenamente que os(as) professores(as) estão disponíveis para auxiliá-los e 

responder suas perguntas, sendo amigáveis e interessados. Além disso, são 

respeitosos e interessados nos sentimentos dos(as) alunos(as), o que 50% 

deles(as) concorda plenamente. Confira o gráfico 5. 

 

 

 

 

 

 

 

 
Gráfico 5: Percepções de cuidado dos(as) alunos(as) sob suas aprendiza-

gens instrumentais 
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Fonte: Elaborado pelos autores com base nos dados coletados nesta pesquisa. 

 

Contudo, 10% dos(as) alunos(as) discordam fortemente que os(as) 

professores(as) sejam respeitosos e amigáveis ou estejam disponíveis para 

responder perguntas e auxiliá-los nas aulas, discordando parcialmente, 

ainda, que os(as) professores(as) estejam interessados(as) em seus senti-

mentos ou em quão bem executem suas práticas instrumentais. 

 Calculando os pontos da escala percebemos que 88% dos(as) profes-

sores(as) dos diferentes cursos são cuidadosos com os aprendizados instru-

mentais de seus(as) alunos(as). 

 

Considerações finais 

 

Os resultados desta pesquisa apontam que 91% dos(as) alunos(as) 

de instrumento musical acreditam que o curso lhes tenha proporcionado 

controle sob suas aprendizagens músico-instrumentais, tornando-os empo-

derados para seus estudos. Além disso, 88% dos(as) estudantes entende o 

curso como útil e outros 88% acredita ter sucesso na realização das metas 

propostas pelo curso de instrumento musical.  

Quanto ao interesse, a escala atingiu 89%, sendo destacado pelos(as) 

alunos(as) investigados(as) como interessante. Já o cuidado atingiu 88% na 

média da escala proposta por Jones (2017), apontando que os professores de 

instrumento musical atuantes nesta escola especializada em música preocu-

pam-se com as aprendizagens dos(as) seus(as) estudantes.  
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Estes dados, contribuem para o planejamento e execução das ativi-

dades pedagógico-musicais deste espaço de ensino, bem como demais espa-

ços que atuem neste seguimento. 
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Introdução  

 

Atualmente, a inclusão das pessoas com deficiência na rede regular de 

ensino é uma realidade. Até pouco tempo atrás as pessoas com deficiência 

frequentavam escolas especiais ou ficavam em casa, vivendo à margem da 

sociedade. Um dos marcos desta mudança, segundo Louro (2015), ocorreu 

no ano de 1981, quando a Organização das Nações Unidas (ONU), para cha-

mar a atenção das pessoas no mundo todo, teve uma iniciativa inovadora em 

um evento, o qual promoveu o lema de “Igualdade de participação plena”, 

sendo este definido como um direito para as pessoas com deficiências. Con-

forme Louro (2015), 

[...] a fim de que elas pudessem viver de maneira completa, começas-
sem a ter parte ativa no desenvolvimento das suas sociedades e tiras-
sem proveito das suas condições de vida de modo equivalente a todos 
os outros cidadãos. Esse ano ficou conhecido como ‘Ano Internacional 
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das Pessoas Deficientes’ e foi o primeiro passo efetivo para o desenvol-
vimento do paradigma do suporte, no qual vivemos hoje em dia. 
(LOURO, 2015, p. 33-34). 

Ao longo dos anos, pouco a pouco, houve uma conquista de direitos, e, 

com a Lei n.o 13.146, de 6 de julho de 2015, que se refere à Lei Brasileira de 

Inclusão da Pessoa com Deficiência, que propõe e assegura a promoção “em 

condições de igualdade, o exercício dos direitos e das liberdades fundamen-

tais por pessoa com deficiência, visando à sua inclusão social e cidadania” 

(BRASIL, 2015), foi possível, também, ocupar novos espaços, dentre eles, o 

escolar. No que se refere à educação, a lei dispõe que “É dever do Estado, da 

família, da comunidade escolar e da sociedade assegurar educação de quali-

dade à pessoa com deficiência, colocando-a a salvo de toda forma de violên-

cia, negligência e discriminação” (BRASIL, 2015). A partir de então, com a 

obrigatoriedade da matrícula de pessoas com deficiência na rede regular de 

ensino, as escolas tiveram de se adequar, para receberem os alunos com as 

mais variadas especificidades. Louro (2015) explica que a inclusão efetiva 

seja o grande desafio deste século. A autora considera que 

[...] pensar em inclusão é repensar o sistema. Promover a inclusão de 
forma efetiva é mexer nesse sistema. É levar em consideração as indi-
vidualidades e habilidades das pessoas, pensar no aprendizado como 
processo, [...]. É construir o aprendizado de forma colaborativa, com a 
participação de pessoas diferentes. [...]. É mudar a relação “professor 
que ensina” versus “aluno que aprende” para “pessoas que trocam, in-
teragem, ensinam e aprendem ao mesmo tempo”. Esse é o desafio 
deste século. (LOURO, 2015, p. 36). 

Esta adequação tem sido um longo processo, o qual tem demandado 

não só a adaptação do espaço físico, mas também o preparo por parte dos 

profissionais envolvidos, para que possam realizar o atendimento com qua-

lidade a todas as crianças, conforme suas especificidades e potencialidades. 

Com o profissional da música não deve ser diferente. Com a Lei n.º 

11.769/2008 (BRASIL, 2008), regulamentada pela Resolução n.º 2/2016 

(BRASIL, 2016), o ensino da música foi tornado obrigatório nas escolas de 

Educação Básica brasileiras. Sendo assim, este professor precisa estar prepa-

rado para trabalhar, também, com as crianças com deficiência, de modo a en-

sinar com qualidade, conforme os objetivos propostos em sua disciplina.  

Entretanto, estudos mostram que estes profissionais nem sempre es-

tão preparados para esta realidade. Shambeck (2016), em sua pesquisa, re-

lata que a educação especial não é um tema trabalhado no currículo dos 

cursos de licenciatura em Música. A autora salienta que “os estudantes de 
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cursos em licenciatura em música precisam receber, das instituições forma-

doras, fundamentos teóricos e metodológicos que sustentem as ações peda-

gógicas a serem executadas” (p. 29) com as crianças com deficiência, ao 

atuarem em ambientes que favoreçam a inclusão. Pensando sobre a inclusão 

nos diferentes espaços, também tem sido relevante o número de jovens com 

deficiência visual ingressando nos cursos universitários. Segundo o Censo de 

Educação do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 

Teixeira (INEP), o número de estudantes, com deficiência, matriculados nos 

cursos de graduação presencial e a distância no ano de 2016 foi de 35.891 

(BRASIL, 2017).  Entre os escolhidos, o curso de licenciatura em Música tem 

sido um dos procurados em diversas universidades brasileiras.  

Neste contexto, algumas pesquisas mostram o quanto está sendo difí-

cil para os profissionais da área de Música incluir estes jovens interessados, 

pois tanto as disciplinas curriculares quanto a estrutura da universidade pre-

cisam de adaptações no que se refere à acessibilidade. Do mesmo modo, as 

questões comportamentais são relevantes, pois, por ser algo novo, realizar 

tais mudanças é sempre um desafio, como mostram as pesquisas de Keenan 

Júnior e Kremer (2018), por exemplo. 

Em relação aos recursos necessários para trabalhar educação musical 

com deficientes visuais, Oliveira e Reily (2014), em entrevistas com cinco 

músicos cegos que falaram sobre suas vivências musicais, constataram que 

“nenhum participante teve professor com preparo para ensino especializado 

a pessoas com deficiência musical” (p. 412), sugerindo que os profissionais 

encontram dificuldades em saber como proceder, no que se refere à educa-

ção musical e inclusão. Atualmente, em função da obrigatoriedade do ensino 

da música nas escolas de Educação Básica, os educadores musicais têm se 

interessado por estudos com foco em música e inclusão escolar (SHAMBECK, 

2016). Entretanto, Reily (2008), em sua pesquisa sobre “músicos cegos ou 

cegos músicos”, relata que a produção de conhecimento recente no que diz 

respeito à cegueira e educação musical tem sido feita por diversas áreas, in-

cluindo psicologia, medicina, antropologia, música, entre outros.  

Contudo, autores como Bonilha (2006), Souza (2010), Coutinho 

(2012), Oliveira e Reily (2014), Tudissaki (2014), entre outros, concordam 

que ainda há pouca literatura disponível no Brasil, necessitando um incre-

mento nesse sentido, a fim de ampliar as reflexões sobre esta temática. É im-

portante a realização de novos estudos, para que possam orientar de maneira 

mais clara e efetiva as práticas educativas no que se refere à educação musi-

cal inclusiva. Sendo assim, este estudo propõe que agregue informações no 

que diz respeito à educação musical e deficiência visual, realizando um le-

vantamento sobre as pesquisas que têm sido realizadas nesta temática. 
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Educação musical inclusiva 

 

A música, de alguma forma, sempre está presente ao longo da vida. Ela 

tem fundamental importância, principalmente no que se refere ao desenvol-

vimento cultural e intelectual do ser humano (MELO, 2014). Quanto à Edu-

cação Musical inclusiva no Brasil, Louro (2015) salienta que estas práticas 

ainda são pouco difundidas. A autora relata que o que mais existe atualmente 

são turmas fechadas para o ensino da música somente para pessoas com de-

ficiência, e que estas, geralmente, acontecem em instituições especializadas 

ou em organizações não governamentais. “Poucos são os trabalhos inclusi-

vos, isto é, que juntam pessoas com e sem deficiências no mesmo ambiente 

educacional musical de forma consciente e direcionada pedagogicamente 

para que todos aprendam” (LOURO, 2015, p. 36). 

Ao discorrer sobre essas questões, se relacionarmos à deficiência vi-

sual, Sá, Campos e Silva (2007) destacam que não devemos negligenciar as 

necessidades das pessoas com deficiência visual no que se refere à sua limi-

tação visual. Ao falar sobre a inclusão escolar as autoras pontuam a necessi-

dade de estarmos atentos ao novo, desprovidos de preconceitos, revendo as 

práticas de ensino com ênfase nas potencialidades humanas. Segundo Sá, 

Campos e Silva (2007, p. 13), “Desta forma, será possível criar, descobrir e 

reinventar estratégias e atividades pedagógicas condizentes com as necessi-

dades gerais e específicas de todos e de cada um dos alunos”. 

Sabe-se que as pessoas com deficiência visual podem ter a oportuni-

dade de se desenvolver como qualquer outro sujeito. Nuernberg (2008) en-

fatiza que, conforme a teoria de Vygotsky, não devemos olhar para a 

deficiência quando nos referimos ao processo de ensino e aprendizagem, e 

sim, para a personalidade e potencialidades dos sujeitos, favorecendo opor-

tunidades com que consigam alcançar, por caminhos alternativos, o mesmo 

processo educacional do que as crianças consideradas “normais”. Conforme 

esta teoria do desenvolvimento, mais especificamente no que se refere ao su-

jeito com deficiência visual, “o conhecimento não é mero produto dos órgãos 

sensoriais, embora estes possibilitem vias de acesso ao mundo. O conheci-

mento resulta de um processo de apropriação que se realiza nas/pelas rela-

ções sociais” (NUERNBERG, 2008, p. 311), e, para tanto, o papel de um “outro” 

que fará a mediação da aprendizagem é fundamental. Neste sentido, em classes 

heterogêneas, não somente o professor de música tem papel importante em 

mediar a aprendizagem da criança com deficiência visual, mas esta também 

pode ser feita pelos colegas, pois um aprende e ensina com o outro. 
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No que se refere à importância da mediação, Schambeck (2016) sali-

enta em sua pesquisa que, independentemente das capacidades de cada 

aluno, o quanto esta “troca” entre eles poderia ser interessante, “tanto para 

os indivíduos incluídos quanto para a classe como um todo” (p. 28). Para que 

a aprendizagem aconteça de maneira efetiva, cabe ao profissional olhar para 

o aluno como faz com os outros, conhecendo suas habilidades e dificuldades, 

e então, propor alternativas para que possa acompanhar o aprendizado da 

melhor maneira. Louro (2015) destaca a importância de o professor de mú-

sica conhecer seus alunos, saber sobre as características da deficiência que 

ele apresenta, e que para ter sucesso em seu trabalho é necessário que seja 

com base em uma rede de apoio de profissionais diversos, com os quais será 

possível dialogar e trocar experiências. Assim, o trabalho em equipe possibi-

lita a inclusão de maneira mais efetiva.  

 

O que dizem as publicações 

 

Em levantamento de publicações em diversas bases de dados online, 

tais como: periódicos da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Ní-

vel Superior (CAPES), Scientific Electronic Library Online (SCIELO), Associa-

ção Nacional de Pesquisa e Pós-Graduação em Música (ANPPOM), Associação 

Brasileira de Educação Musical (ABEM), entre outros, e com base nos refe-

renciais citados em artigos da área, foram encontrados algumas teses, disser-

tações, artigos e livros online, conforme a área de interesse. Para a pesquisa 

optou-se por selecionar publicações em língua portuguesa, bem como aque-

las que no título aparecessem as seguintes expressões e/ou palavras-chave: 

educação musical e/ou música + deficiência visual, cego, deficiente visual, in-

clusão, deficiência e/ou especial. 

Após leitura do material obtido foram selecionados somente os artigos 

que tivessem relação com a temática música e deficiência visual. Não foram 

considerados na pesquisa os textos que apresentavam o foco em outras defi-

ciências, por não ser o centro de interesse da presente pesquisa. Posterior-

mente, com os dados referentes às pesquisas selecionadas, realizou-se a 

organização das principais informações, sendo possível obter um panorama 

geral do que tem sido pesquisado nesta área. 

Ao total, em um universo virtual tão amplo quanto o que foi pesqui-

sado, ainda são poucas as publicações sobre educação musical e deficiência 

visual, somando somente 35 publicações. Destas, 22 são artigos, um projeto 

de pesquisa, 7 dissertações, 3 teses, um livro online e um resumo apresen-

tado em evento científico. Identificou-se que mais da metade das pesquisas 

citadas foram publicadas em forma de artigo, mostrando que o conhecimento 
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científico vem crescendo sobre o tema pesquisado; entretanto, ainda há 

muito a desenvolver. Quanto às dissertações, uma refere-se ao Mestrado em 

Artes, outra em Saúde, e cinco em Música, demostrando que os profissionais 

da área de Educação Musical estão interessados em conhecer melhor esta te-

mática da inclusão. Nas teses, uma delas foi em Música e duas em Educação. 

Outro fato importante a ser destacado é aquele que, dentre os artigos 

encontrados, alguns foram escritos pelos mesmos autores de alguma disser-

tação ou tese, ou seja, aqueles que têm se proposto a pesquisar sobre esta 

temática, e se dedicado em desmembrar sua pesquisa com alguns enfoques 

possibilitando novos conhecimentos, e em alguns casos, apresentando suas 

descobertas em eventos científicos. 

Em relação ao ano das publicações online encontradas, identificou-se 

que estas foram realizadas nos últimos 15 anos, ou seja, de 2004 até 2018. 

Ainda, a partir dos dados encontrados, tem-se o ano de 2010 como o de maior 

número de publicações, perfazendo sete títulos. Entretanto, nos anos seguin-

tes, em 2012, também houve um número significativo de publicações, so-

mando seis. Acredita-se que este aumento nas pesquisas pode ter ocorrido 

após a assinatura da Lei n.º 11.769/2008, que dispõe sobre a obrigatorie-

dade do ensino de música na Educação Básica, havendo um interesse em pes-

quisar sobre novas temáticas, como a Educação Musical Inclusiva. No 

entanto, o interesse por esta temática parece ter diminuído a partir de 2015, 

com apenas uma publicação anual até 2018. 

A partir do levantamento realizado percebeu-se que a maioria das pes-

quisas (somando 11) estão voltadas à compreensão e ao conhecimento dos 

possíveis recursos utilizados pelas pessoas com deficiência visual para que o 

ensino da música aconteça de maneira efetiva. Neste sentido, a Musicografia 

Braille é um dos principais recursos. Há, também, pesquisas sobre outros ti-

pos de acessibilidade, conforme cada caso estudado, com um total de cinco 

pesquisas. Sobre este aspecto, Bertevelli (2010) destaca que: 

Atualmente no Brasil, há uma crescente procura dos deficientes visu-
ais pelos cursos de música e nos deparamos com três problemáticas 
básicas: a falta de formação de educadores para atender essa clientela, 
[...], a falta de cursos específicos de Musicografia Braille, tanto para de-
ficientes visuais quanto para educadores, e a escassez de material mu-
sical em braile ou o difícil acesso a ele, o que compreende partituras, 
livros de música e softwares específicos para transcrição musical. 
(BERTEVELLI, 2010, p. 1). 

Neste sentido, as publicações estão coerentes conforme as dificulda-

des enfrentadas, buscando compreender melhor tanto as questões de 
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acessibilidade, quanto aos aspectos referentes à formação ou postura/ com-

portamentos do educador musical. Outra questão importante trata-se dos su-

jeitos e/ou objetos de pesquisa utilizados nas publicações encontradas. 

Conforme as informações obtidas, constata-se que a maioria das pesquisas 

utilizou como método de coleta de dados a observação e/ou entrevistas com 

deficientes visuais adultos, sendo estes músicos profissionais ou estudantes. 

Outra fonte recorrente foi a bibliográfica, a qual é extremamente válida para 

fundamentar teoricamente qualquer trabalho, e em alguns, foi o único re-

curso utilizado. 

 

Considerações finais 

 

A inclusão tem sido um desafio em diversas áreas da sociedade. Na es-

cola, tem se mostrado cada vez mais efetiva, ao mesmo tempo em que os pro-

fissionais estão buscando aperfeiçoamento e capacitações para que possam 

aprender a lidar com as diferenças. Esta realidade tem se apresentado tam-

bém aos professores de música. Para que a inclusão seja efetiva, segundo 

Louro (2015, p 38), “um grande problema a ser resolvido é a capacitação dos 

professores de Música.” Pois é sabido que poucos tiveram estudos relativos 

à inclusão em sua formação inicial.  

Como foi visto anteriormente, ainda é recente o estudo da música com 

relação à integração do aluno com deficiência visual nas aulas de música. Bo-

nilha (2006, p. 20) explica que incluir “não significa apenas integrar alunos 

deficientes a um sistema de ensino pré-estabelecido, mas significa propor 

mudanças de conceitos e atitudes frente às diferenças individuais”. Os estu-

dos mostram que nos últimos anos a musicografia Braille tem sido discutida 

como principal método para o ensino. Além desta, outras alternativas de 

acessibilidade para o ensino da música estão sendo pesquisadas, principal-

mente a partir de relatos com pessoas cegas que estudam ou são músicos, e 

profissionais da área de educação musical. 

Entretanto, dentre as 35 publicações encontradas, somente uma abor-

dou a criança da educação infantil como sujeito de pesquisa, ou seja, como im-

portante a ser levada em consideração quando se trata desta temática. Melo 

(2014) utilizou o relato de crianças com deficiência visual para saber mais so-

bre a acessibilidade em sala de aula. Todavia, a pesquisa não tratou só de co-

nhecer as necessidades das crianças, mas também de adolescentes e adultos, 

não sendo tão específica ao universo infantil. Sabe-se que nem todas as crian-

ças cegas se alfabetizam em Braille rapidamente. Ainda, a educação musical, 

muitas vezes, inicia anteriormente a alfabetização de todas as crianças, po-

dendo ser na educação infantil, ou até mesmo no primeiro ano do Ensino 
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fundamental. Neste sentido, caberia pesquisar sobre os recursos de acessibili-

dade possíveis para estas crianças que ainda não utilizam o Braille como forma 

de escrita, e, assim, não poderão se beneficiar da musicografia Braille. 
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Introdução 

 

Aqueles que atuam profissionalmente nos espaços escolares te m 

percebido que uma se rie de problemas sociais, emocionais, culturais e 

afetivos adentra, paulatinamente, o espaço escolar, irrompendo em crises, 

conflitos, brigas, automutilaça o, depressa o e outras questo es que po e em 

risco a vida humana e muito atrapalham o processo educacional. Os autores 

deste artigo vivenciam estes fatos diariamente em escolas da rede municipal 

de ensino da cidade de Novo Hamburgo, percebendo a necessidade que as 

escolas te m de buscar parceiros externos, da comunidade, que auxiliem neste 

processo de ressignificaça o pessoal e social. Processo este, que proporcione 

aos alunos a possibilidade de criar perspectivas de vida, atrave s de uma 

escola promotora de tranquilidade e segurança, aspectos fundamentais para 

a construça o da aprendizagem. Na busca por parceiros3, as escolas buscam 

 
1 Graduada em Pedagogia- Licenciatura Plena (Feevale), pós-graduada em Gestão Escolar e 

Supervisão Escolar (Barão de Ubá/RJ), cursando pós-graduação em Docência do Ensino Reli-

gioso (Uergs). Orientadora Educacional no Município de NH. 
2 Mestre em Educação pela Uergs. Licenciado em História, Especialista em Filosofia.. Mem-

bro da Associação de Professores de Ensino Religioso do Rio Grande do Sul (APER/RS) e 

redator do Referencial Curricular Gaúcho de Ensino Religioso. Atualmente é Assessor Téc-

nico-Pedagógico da SMED/NH e Coordenador adjunto da Pós-graduação em Docência no 

Ensino Religioso da Uergs. Contatos: dionisio-felipe@uergs.edu.br. 
3O município de Novo Hamburgo conta com o serviço de uma rede de atendimento, que envolve 

CRAS, CAPSI, NAP, Conselho Tutelar, UBS, CREAS e associações que também são parceiros 

da escola. Fazendo parte dessa rede reconheço o alto nível de demandas e as limitações encon-

tradas que impedem em alguns momentos o avanço da escola em suas necessidades mais emer-

gentes. 
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aliar-se a  Organizaço es Na o Governamentais e entidades que desenvolvam 

aço es que contribuam para resoluça o das questo es de cunho psicossocial, 

emocional e espiritual.  Diante dessa realidade surgiram as seguintes 

indagaço es: Como e  o trabalho dessas ONGs? Elas encontram sucesso em 

suas aço es? Pessoas externas ao espaço escolar podem, de fato, contribuir 

para a qualificaça o do trabalho escolar? E quando a ONG e  uma entidade 

vinculada a alguma instituiça o religiosa, isso e  um desrespeito a  laicidade do 

Estado? Este tipo de parceria deveria ser replicado em outras escolas? A fim 

de responder essas questo es propomos o presente estudo. 

Portanto a presente pesquisa objetiva, se propo e a verificar esta 

realidade dentro das escolas pu blicas do municí pio. Para efetivaça o desse, 

optou-se pela ana lise do trabalho de uma ONG especí fica, que realiza 

atividades em va rias escolas da cidade: a MPC (Mocidade para Cristo), que 

trabalha o Projeto Escola da Vida. Assim, realizou-se observaço es e estudos 

de caso nas escolas engajadas no Projeto Escola da Vida durante o ano de 

2018. Objetivando responder as perguntas norteadoras, foi aplicado uma 

pesquisa quali/quantitativa com professores dessas instituiço es de ensino, o 

qual apresentaremos na parte final deste artigo. Na parte inicial, esta o 

descritos os dados obtidos a respeito da MPC e do Projeto Escola da Vida, 

como: histo rico, princí pios, objetivos e metodologias de trabalho. Na segunda 

parte, abordou-se o conceito de laicidade e a possibilidade jurí dica e 

epistemolo gica da presença de entidade com filosofia religiosa fazer-se 

presente na escola pu blica brasileira. E, por fim, divulgou-se a ana lise dos 

dados obtidos na pesquisa de campo com as escolas atendidas pelo projeto. 

 

Escolas inseridas na sociedade em crise 

 

A sociedade reproduz a ideia de que o sucesso esta  ligado a  aquisiça o 

de bens materiais e na o no desenvolvimento subjetivo do ser. Isso causa em 

grande parte da sociedade uma enorme frustraça o por na o atingir suas metas 

de consumo e, por na o ter acesso a estes bens idealizados pelo mercado. A 

perspectiva aqui apresentada expo e os diversos problemas surgidos nesse 

contexto que, somados a  liquidez que vivemos, na o se entregar ao fracasso, a  

solida o e ao desa nimo e  uma tarefa quase impossí vel. O conceito liquidez foi 

constituí do pelo socio logo filo sofo Zygmunt Bauman (2001), para expressar 

a insustentabilidade e inconsiste ncia de situaço es da vida, usando como 

meta fora adequada para captar a esse ncia do momento. Na atual conjuntura 

social a liquidez se coloca como algo que na o se mante m. As relaço es, as 

vive ncias e experie ncias, tudo vem sendo construí do de forma superficial e 

passageira: 
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Pelo menos na parte “desenvolvida” do planeta, tem acontecido, ou 
pelo menos estão ocorrendo atualmente, algumas mudanças de cursos 
seminais e intimamente interconectadas, as quais criam um ambiente 
novo e de fato sem precedentes para as atividades da vida individual, 
levantando uma série de desafios inéditos. Em primeiro lugar, a passa-
gem da fase “sólida” da modernidade para a “líquida”- ou seja, para 
uma condição em que as organizações sociais (estruturas que limitam 
as escolhas individuais, instituições que asseguram a repetição de ro-
tinas, padrões de comportamento aceitável) não podem mais manter 
sua forma por muito tempo (nem se espera que o façam), pois se de-
compõem e se dissolvem mais rápido que o tempo que leva para 
moldá-las e, uma vez reorganizadas, para que se estabeleçam. É pouco 
provável que essas formas, quer já presentes ou apenas vislumbradas, 
tenham tempo suficiente para se estabelecer, e elas não podem servir 
como arcabouços de referência para as ações humanas, assim como 
para as estratégias existenciais a longo prazo, em razão da sua expec-
tativa de vida curta: com efeito, uma expectativa mais curta que o 
tempo que leva para desenvolver uma estratégia coesa e consistente, e 
ainda mais curta que o necessário para a realização de um “projeto de 
vida” individual. (BAUMAN, 2007, p. 7) 

Acima o autor descreve exatamente aquilo que vivemos: um ambiente 

vola til, sem raí zes, onde alguns indiví duos compreendem como sendo uma 

tarefa difí cil, e por vezes dolorosa, sobreviver. Esse contexto dentro das 

escolas se torna claro, quando nos deparamos com a ause ncia das famí lias 

nas escolas, alunos depressivos e ansiosos, de ficit de aprendizagem, 

contextos violentos, alunos sem perspectivas, entre tantos outros problemas 

que afetam o trabalho da escola e o desenvolvimento completo e sadio dos 

alunos. Pensando nestas questo es e  necessa rio se voltar para a busca de 

ajuda na resoluça o destes problemas. As escolas travam batalhas dia rias 

mediante estes conflitos, onde os passos que se avançam, facilmente 

regridem e, por vezes, perdem-se as conquistas alcançadas. Mais do que 

nunca a vive ncia familiar e social, fora do contexto escolar, esta  atingindo 

significativamente a escola. 

Convivendo com os professores, percebe-se que muitos deles esta o 

sobrecarregados com uma carga emocional, onde eles tambe m precisam ser 

auxiliados. As demandas da escola ultrapassam as necessidades especí ficas 

de sala de aula. Os professores encontram-se estressados e muitas vezes 

desmotivados por diversos fatores, desde o descontentamento da 

remuneraça o ate  a desvalorizaça o profissional. Devido a esses desgastes, 

desencadeiam-se transtornos emocionais e mentais, causando o 

adoecimento da classe. A profissa o docente e  considerada pela Organizaça o 

Internacional do Trabalho (OIT) como uma das mais estressantes, pois 
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ensinar se tornou uma atividade desgastante. Conforme Liciane Diehl e 

Angela Marin (2006), que pesquisou sobre o adoecimento dos professores 

atrave s da revisa o de literatura, alguns fatores que levam ao adoecimento dos 

professores sa o os mesmos em todos os ní veis de ensino que foram 

investigados e, esta o relacionados a  organizaça o do trabalho, falta de 

reconhecimento, problemas comportamentais dos alunos, pouco 

acompanhamento familiar e deficie ncias no ambiente fí sico. Ja  uma pesquisa 

online, realizada pela Associaça o Nova Escola em 2018, apresentada por 

Teixeira (2018), que obteve a participaça o de mais de 5 mil educadores, 

reuniu informaço es sobre o problema e identificou que 66% dos professores 

ja  precisaram se afastar do trabalho por questo es de sau de. Dos participantes 

da pesquisa, 87% acreditam que o trabalho ocasiona ou intensifica estes 

afastamentos. 

Ale m dos professores, alunos tambe m demonstram um desgaste 

emocional avançado. Uma pesquisa produzida pelo Ministe rio do 

planejamento, desenvolvimento e gesta o em parceria com IBGE, intitulada 

Pesquisa Nacional de Sau de do Escolar - PENSE 2015 (BRASIL, 2016), aponta 

dados alarmantes em relaça o a  sau de emocional dos estudantes do Brasil. 

Um dos indicadores realizou levantamento do percentual de alunos 

frequentando o 9ºano do ensino fundamental, que se sentiam sozinhos na 

maioria das vezes nos u ltimos 12 meses. Atentando para nosso estado, mais 

de 21% dos alunos que responderam a  pesquisa, afirmaram se sentir 

sozinhos na maioria das vezes ou sempre, sendo que a me dia nacional ficou 

por volta dos 16%, ou seja, o estado do Rio Grande do Sul ficou com o í ndice 

mais alto de todo o Brasil. Sendo que, deste percentual, pode-se destacar a 

incide ncia maior nas meninas, que correspondem a 30% das respostas. 

Dados como este revelam que os sentimentos de professores e alunos, levam 

a escola para um lugar onde ensinar e aprender se torna o fator menos 

relevante, pois outras demandas surgem antes da consolidaça o deste fato. 

 

O projeto Escola da Vida 

 

Essa seça o visa apresentar o objeto de estudo, para que possamos 

compreender de forma geral quais sa o os caminhos seguidos, qual filosofia e 

metodologias foram empregadas neste trabalho. Segundo informaço es do 

site da Organizaça o Na o Governamental Mocidade Para Cristo - MPC BRASIL 

(2019), a entidade surgiu em 1940, em diversas cidades dos Estados Unidos. 

Na ocasia o, jovens se reuniram para iniciarem uma concentraça o 

evangelí stica, formada por pessoas dispostas a seguir o desafio de servir a 

mesma doutrina crista . Pouco tempo depois, os lí deres destas cidades se 
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juntaram para organizar a Youth For Christ (traduzida como Mocidade para 

Cristo). A ideia era unir e trazer benefí cios para todos os programas com um 

objetivo em comum. O Dr. Torrey Johnson foi quem idealizou essas 

convocaço es e por isso, foi considerado o fundador da MPC Internacional e o 

primeiro presidente da missa o. Na seque ncia, o jovem Pr. Billy Graham, um 

evangelista carisma tico que liderava va rias dessas concentraço es, e  

contratado como primeiro obreiro da MPC. O trabalho seguiu crescendo e 

chegou ao Brasil em 1947, mas na o de forma definitiva. Em 1954, com a 

chegada do casal Paulo e Jane Overholt, vindo dos Estados Unidos da 

Ame rica, o trabalho e  consolidado no Brasil por meio da implantaça o do 

ministe rio nas escolas, confere ncias realizadas, literaturas publicadas, 

trabalhos feitos com atletas e conjuntos musicais. A de cada de 1980 foi 

sino nimo de crescimento e renovaça o na MPC. Novos projetos foram criados 

como o “Cluba o”, com o objetivo de atrair jovens em busca de uma nova 

mensagem para suas vidas, que explodiu em diversas regio es na e poca. Ale m 

da formaça o de uma geraça o de novos lí deres, espalhou o evangelho de Jesus 

entre a juventude brasileira. 

 Em entrevista, com a coordenadora estadual da MPC, Lí via Ribeiro 

Pavanelo (PAVANELO,2019), ela relatou que atualmente a entidade, que ja  

tem 75 anos de histo ria, desenvolve diversas aço es ale m do projeto Escola da 

Vida, que e  apenas parte de algo bem maior. Outros trabalhos da MPC sa o: 

Estudantes em Aça o, Capelania Escolar, Treinamento, Desperta De bora e 

Homens de Coragem. A coordenadora acrescenta que o Rio Grande do Sul e  o 

u nico Estado do Brasil que desenvolveu uma parceria com o governo estadual 

atrave s do CIPAVE (Comissa o Interna de Prevença o a Acidentes e Viole ncia 

Escolar), o rga o do governo que estimula aço es preventivas dentro das 

escolas. Em 2009, iniciou-se no Brasil o Projeto Escola da Vida (EDV), em 

Brasí lia. Naquela e poca ele era chamado "Quinto Princí pio". O trabalho nas 

escolas foi pensado a partir da reflexa o de que o grupo foi chamado para 

compartilhar boas notí cias. Enta o surge o grande desafio, como fazer isso 

dentro das escolas? O trabalho do EDV se configura como um ministe rio que 

compartilha os princí pios e valores do cristianismo com professores, 

funciona rios, jovens e adolescentes no ambiente escolar, com atividades 

dina micas e atraentes, tudo para gerar transformaça o e valorizaça o de vida. 

Todo o trabalho começa com a imersa o nas escolas, feita em sete atividades 

principais: encontro com professores e colaboradores, concurso de redaça o, 

palestras, evento cultural, correio MPC, melhor amigo e encontro com pais ou 

responsa veis. Neste iní cio em 2009 no 2ºsemestre as cidades de Goia nia e 

Sa o Paulo tambe m ja  começavam a aplicar o projeto. Em 2017 mais 110 

cidades realizam o Projeto Escola da Vida de Norte ao Sul do Brasil. E o 
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alcance e  internacional: paí ses como Cabo Verde, Moçambique, Sa o Tome  e 

Prí ncipe, Bolí via, Colo mbia, Guatemala e Honduras ja  receberam o Projeto 

Escola da Vida. 

Dentro do programa do projeto EDV sa o desenvolvidas algumas 

propostas com determinadas metodologias de trabalho. Sa o trabalhadas 

palestras com abordagens dina micas e recursos visuais, com o objetivo de 

trazer reflexa o e desafiar os participantes a  mudança. A e nfase destas 

palestras e  desafiar os alunos a buscarem mudanças para suas vidas atrave s 

de um autoconhecimento. Os temas das palestras sa o temas comuns como: 

Drogas, Viole ncia e Gangues, Sexualidade, Autoestima, Ditadura da Beleza, 

Cara ter e Relacionamentos, Vocaça o, Meio Ambiente, Conscie ncia Polí tica etc. 

A frase tema do EDV e  "tudo muda quando você muda", frase que e  repetida 

em cada palestra durante a semana.  As palestras acontecem de segunda-feira 

a quinta-feira, os quatro temas a serem abordados sa o selecionados pela 

escola. E  feito tambe m um lanche para os professores/colaboradores, pois 

sa o pessoas essenciais dentro das escolas e de grande importa ncia para os 

alunos. Por isso a MPC oferece esse momento de lanche e conversa com eles, 

para apresentar o trabalho e objetivos do projeto, ale m de levar uma palavra 

de motivaça o e valorizaça o do papel deles dentro das escolas. O lanche 

acontece uma vez na semana anterior as palestras, no hora rio do intervalo ou 

da coordenaça o dos professores. E  trazido para os alunos o desafio do 

concurso de redaça o, onde eles precisam escrever uma “carta para Deus”. A 

proposta e  oferecida para todos e, os interessados participam. Este concurso 

e  divulgado uma semana antes de iniciar as palestras ou no primeiro dia. Uma 

determinada equipe e  encarregada de ler e responder as redaço es, ale m de 

premiar as melhores redaço es no evento cultural. As respostas das redaço es 

sa o entregues atrave s do "Correio MPC" nas semanas seguintes a  do projeto. 

O Evento Cultural ocorre na sexta-feira de forma alegre, dina mica, com 

mu sica, teatro, dança e a premiaça o da redaça o. Nesta ocasia o o grupo 

apresenta o princí pio do amor: amor a  famí lia, aos amigos e, o amor de Deus 

por no s. Nesse dia a apresentaça o dura uma hora e meia, aproximadamente. 

Por reconhecerem a importa ncia das famí lias para todo o contexto escolar, o 

grupo realiza uma reunia o com os pais e responsa veis, que visa um tema 

desafiador e que encoraja os pais/responsa veis a crescerem e a lutarem para 

exercer seus pape is na educaça o dos filhos. O tema abordado e : O desafio de 

educar os filhos com princí pios e valores na sociedade. Pode ser realizado 

depois da semana de palestras ou na pro pria reunia o de pais na escola. Por 

u ltimo acontece o correio MPC, onde os alunos preenchem uma ficha de 

contato, para que possam receber as respostas das redaço es que sa o 



 

187 

 

respondidas pela equipe da MPC, ale m de materiais que reforçam a 

mensagem do projeto. 

 

Entidades confessionais realizando projetos em escolas laicas: uma 

irregularidade? 

 

A partir do conhecimento da visa o e missa o da MPC, que esta  ligada a  

filosofia e cosmovisa o crista , certamente ocorre a qualquer leitor, 

minimamente conhecedor da legislaça o, a preocupaça o quanto a  legalidade 

da presença desse projeto dentro de espaço escolar pu blico. Portanto, e  

preciso discutir sua legalidade. Para iniciar a ana lise e  importante 

estabelecer que a legislaça o nacional veda o proselitismo religioso por parte 

dos professores em instituiço es pu blicas de ensino, ou seja, na o pode o 

docente ou o Estado empreender esforço para tentar converter ou manter 

pessoas a uma religia o especí fica. Essa proibiça o faz parte do aparato legal 

que estabelece a laicidade do Estado brasileiro. Pore m, essa legislaça o na o 

impede que seja discutido o tema entre os alunos ou a comunidade escolar. 

Nem tampouco e  vedado o ensino sobre a diversidade religiosa. A laicidade 

(ou neutralidade) do Estado vem a garantir a plena cidadania e liberdade de 

seus cidada os, que sa o totalmente livres para crer ou na o crer e para viver 

sua fe , se assim quiser, conforme esta  determinado no Art. 5º da Constituiça o 

Federal de 1988, onde diz que todos somos iguais perante a lei, sendo assim: 

“inviola vel a liberdade de conscie ncia e de crença, sendo assegurado o livre 

exercí cio dos cultos religiosos e garantida, na forma da lei, a proteça o aos 

locais de culto e a suas liturgias” (BRASIL, 2016, Art. 5). 

 Quando se discute o desenvolvimento global do ser humano como um 

direito das crianças e adolescentes, presente no ECA, todas as a reas de 

aprendizagem esta o envolvidas. Nesse sentido, o desenvolvimento da 

espiritualidade compo e-se como um direito da criança, ou seja, e  necessa rio 

estimular e pensar na espiritualidade dentro das escolas, mas de forma 

ampla e tolerante. Assim, a simples presença e/ou atuaça o de grupos 

religiosos, como o da MPC, na o se configura como um ato ilegal dentro das 

escolas, desde que esse atue com um objetivo de humanizaça o e valorizaça o 

das diversidades apresentadas nos contextos escolares, respeitando os 

princí pios dos Direitos Humanos e a diversidade religiosa existente. 

Portanto, somente pode ser considerado irregular a presença de instituiço es 

de filosofia religiosa dentro de educanda rios pu blicos, quando estas usarem 

de seu espaço para coaça o ou desrespeito a  liberdade de crença. Para melhor 

esclarecer tal questa o, versa-se com mais profundidade sobre o conceito de 

laicidade do Estado Brasileiro na seça o seguinte. 
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A laicidade brasileira: estabelecendo a diferença entre estado laico e 

estado laicista 

 

 E  importante discutir e diferenciar os conceitos de Estado laico e 

Estado laicista. O mau uso do conceito de laicidade nos leva a flexionar nosso 

pensamento na intença o de entender qual seja seu real significado e 

distingui-lo do laicismo, verificando onde cada um deles se encaixa dentro 

das nossas realidades. De forma precoce e superficial, as muitas escolas 

pu blicas vivem uma ause ncia (uma negaça o epistemolo gica, um 

falsificacionismo pedago gico) do campo de ensino religioso das Cie ncias das 

Religio es, em funça o de um argumento equivocado quanto ao que seja a 

laicidade do Estado. Pela falta de saber, as pessoas excluem esta a rea de 

conhecimento, na verdade nem atribuindo os valores necessa rios que este 

campo tem por direito e tem a contribuir com a formaça o integral dos 

estudantes. 

  A laicidade do Estado brasileiro, e  expressa pelo artigo 19 da 

Constituiça o: 

É vedado à União, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municípios: I - 
estabelecer cultos religiosos ou igrejas subvencioná-los, embaraçar-
lhes o funcionamento ou manter com eles ou suas representantes re-
lações de dependência ou aliança, ressalvada, na forma da lei, a cola-
boração de interesse público; (BRASIL, 2016 art.19). 

Apesar do termo “laico”, que significa leigo ou na o religioso, na o estar 

expresso na lei maior da naça o, seu princí pio esta  ali expresso pela intença o 

clara da separaça o entre Estado e religia o, sem, com isso gerar qualquer 

proibiça o a  propagaça o dos preceitos religiosos ou estabelecimento de 

qualquer associaça o religiosa por parte de qualquer cidada o. Assim o Estado 

respeita a diversidade e pluralidade humana. Ou seja, o cidada o na o deixa de 

cumprir seu papel de importa ncia na sociedade, por crer ou na o crer em uma 

determinada religia o, bem como transitar entre elas de acordo com suas 

necessidades. Cada estado, cidade, pessoa, tem suas prerrogativas culturais 

e, isso que compo em a convive ncia em grupo. Simplesmente afastar a questa o 

religiosa, na o contribui com o desenvolvimento do respeito e pra tica de 

aceitaça o e sim incentiva a falta de tolera ncia. Este e  o Estado Laico. 

Mediante este artigo constitucional, fica evidente o estabelecimento 

dos limites da liberdade religiosa em relaça o a  sua influe ncia sobre o Estado. 

Percebe-se assim que o Estado na o pode manter aliança com nenhuma 

instituiça o religiosa especí fica. Obviamente a definiça o do estilo de laicidade 
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brasileira esta  relacionada a  nossa histo ria e formaça o populacional. 

Segundo dados do IBGE, apontam que a religia o esta  presente na vida de mais 

de 92% da populaça o brasileira. (BRASIL, 2010). 

 

  Gráfico 1: Dados da diversidade cultural do Brasil, conforme Censo 2010 

do IBGE: 

 

 
 

Fonte: Instituto Brasileiro Geografia e Estatí stica, 2010 

 

 Os dados demonstram o quanto a religiosidade e  presente na vida do 

brasileiro. Religiosidade diversa. A maior parte dentro de grupos 

relacionados ao cristianismo, mas com culturas bem distintas. Sem 

desconsiderar o sincretismo e as religio es minorita rias, como os grupos de 

culto africano e indí gena. 

 Seguindo a ana lise do artigo 19 da Constituiça o, ressalva-se a 

possibilidade de conve nio entre entes religiosos e serviço pu blico quando 

aqueles dispuserem de condiço es de atender aquilo que o Estado na o tem 

possibilidade. Por exemplo, vemos a crescente parceria entre instituiço es 

religiosas que prestam serviços de interesse ou natureza pu blica, como 

assiste ncia social e sau de, na medida em que os governos na o te m condiço es 

de realizar tais atendimentos. Desta forma, a laicidade estatal na o impede tais 

auxí lios, ao contra rio, garantem os mesmos, pois pensam num benefí cio 

comum. 

 Por outro lado o laicismo e  uma aça o ideolo gica na tentativa de tornar 

a sociedade laica, ou seja, na o religiosa. Portanto e  mister distinguir entre 

termos laicidade e laicismo, pois o na o entendimento destas vertentes pode 



 

190 

 

prejudicar o funcionamento de aço es e parcerias importantes. Muitas 

pessoas confundem os termos, ou pior, difundem ambos como se na o 

houvesse diferença. O laicismo indica ser antirreligioso e contra ligaço es 

religiosas, anticlerical. Sendo laicista, nosso Estado seria opositor a toda e 

qualquer manifestaço es religiosas em espaços pu blicos. Seria uma ditadura 

do secularismo, mantendo crentes na clandestinidade de sua fe . Na o e  essa 

experie ncia que vivemos no Brasil e nem deveria ser a realidade de nenhum 

paí s que aderiu a  Declaraça o Universal dos Direitos Humanos, pois a 

liberdade de conscie ncia e de crença se trata de um direito humano. 

 Domingos (2009) escreve a respeito do lugar ocupado pela religia o nos 

espaços pu blicos dentro de um Estado Laico, conforme o que vivemos: 

A laicidade não exclui, no entanto, as religiões e suas manifestações 
públicas, nem o ensino religioso, muito menos deve interferir nas con-
vicções pessoais daqueles que optam por não professar nenhuma reli-
gião. A laicidade garante também aos cidadãos que nenhuma religião, 
crença ou igreja poderá cercear os direitos do Estado ou apropriar-se 
dele para seus interesses. Esta separação entre Igreja e estado é que 
garante a “pacificação” entre as diversas crenças religiosas, uma vez 
que não privilegia nenhuma delas. Assim, podemos apontar três prin-
cípios contidos no princípio da laicidade: a neutralidade do estado, a 
liberdade religiosa e o respeito ao pluralismo. (DOMINGOS, 2009, 
p.51) 

Desta forma, Estado laico e  o estado que assegura o direito dos 

cidada os de ter uma religia o ou na o e a liberdade de conscie ncia. Um estado 

na o opositor ao religioso e que respeita a Declaraça o Universal dos Direitos 

Humanos. Sendo assim, laicidade vincula a liberdade de conscie ncia com a 

tolera ncia, pois respeita a igualdade entre as pessoas, garantindo que um 

indiví duo tenha liberdade de pensar e refletir dentro do seu espaço de 

convive ncia, seja ele qual for. O Estado Laico, caracteriza-se em ser na o 

confessional, ser secular, pois e  aquele governo que na o adota uma religia o 

oficial, na o tendo envolvimento entre denominaço es religiosas e assuntos de 

Estado. Pore m, essa neutralidade, marcada pelo fato de na o propagar uma 

determinada religia o, na o significa que o Estado seja antirreligioso. 

 Temos o entendimento, conforme Domingos (2009), de que o Estado 

laico na o e  laicista, ao passo que na o exclui a religia o do lugar pu blico, mas 

da  liberdade a todas as crenças, sem dar visibilidade especial a uma e nem 

manter com uma especí fica uma relaça o de aliança. Silva (2013) explica ao 

escrever sobre o princí pio da laicidade. 
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O que se assegura nesse princípio é o direito à livre expressão da reli-
giosidade, mediante a livre expressão do pensamento, garantindo o 
exercício da religiosidade pela liberdade de culto, evitando-se a discri-
minação e o preconceito a todos os indivíduos. “A ‘liberdade religiosa’ 
é uma garantia constitucional ou um direito fundamental que passou a 
figurar nos textos constitucionais somente a partir da modernidade.” 
E, nesse sentido, pode-se conceber também como um meio de alcance 
à pacificação social, com o respeito pelos indivíduos ao exercício da fé, 
por meio da religião, de forma livre e autônoma a todos os seres huma-
nos indistintamente. De outra banda, cumpre destacar que a Carta Po-
lítica consubstanciou o princípio da igualdade, no artigo 5º Caput […] 
(SILVA, 2013, p. 151). 

Ja  o termo laicista vai numa corrente contra ria, pois um Estado Laicista 

caracteriza-se por um Estado que defende uma postura de intolera ncia 

religiosa. Enquanto o Estado laico permite e incentiva a livre expressa o 

religiosa, o laicismo procura aplicar um sistema opositor de calar estas 

vertentes religiosas. O Estado laico garante que seus cidada os na o necessitem 

ser laicos, podendo ser religiosos e exercendo sua fe  com liberdade no espaço 

privado e/ou pu blico. As religio es encontram o Estado Laico da mesma forma 

que as ideologias polí ticas encontram o Estado Democra tico, ou seja, se 

complementam no perfil de diversidade e na o de ser u nico. Segundo Celso 

Ribeiro Bastos: 

A liberdade de organização religiosa tem uma dimensão muito impor-
tante no seu relacionamento com o Estado. Três modelos são possí-
veis: fusão, união e separação. O Brasil enquadra-se inequivocamente 
neste último desde o advento da República, com a edição do Decreto 
119-A, de 17 de janeiro de 1890, que instaurou a separação entre a 
Igreja e o Estado. O Estado brasileiro tornou-se desde então laico. (...) 
Isto significa que ele se mantém indiferente às diversas igrejas que po-
dem livremente constituir-se [...]. (BASTOS, 1996, p. 178) 

A igualdade ficou bem grifada na constituiça o de 1988, onde a 

construça o deste texto constitucional foi fruto de um grande movimento 

nacional ale m de um perí odo marcante e de debates sobre os rumos da naça o. 

Importante ressaltar que o Estado brasileiro pode livremente estabelecer 

parcerias com instituiço es religiosas beneficiando o interesse pu blico. 

Situaça o que acontece em alguns serviços pu blicos, onde os governos na o 

te m condiço es estruturais para alcançar. Podendo ser na a rea da sau de, 

assiste ncia social e educacional. Portanto, a presença da religia o dentro das 

escolas na o deve ser encarada como barreira para o conhecimento e sim base 

para apoiar as culturas de respeito e convive ncia. Incentivando na o apenas 
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as relaço es sociais, mas tambe m construindo e estimulando a valorizaça o da 

vida partindo das convicço es de cada pessoa. 

 

Procedimentos metodológicos da pesquisa 

 

 Para aprofundar os estudos da pesquisa deste artigo, foi realizado o 

me todo de pesquisa quali-quantitativa de cara ter explorato rio atrave s de 

dois instrumentos. Um deles um questiona rio on-line integralmente para 

funciona rios da escola (professores, diretores, coordenadores e 

orientadores). Outro instrumento foi um questiona rio com questo es 

descritivas respondido pelos coordenadores da MPC, senhor Jelson Pereira e 

senhorita Lí via Pavanelo, coordenadores da cidade e do estado 

respectivamente. Para Minayo (1997) em uma pesquisa cientí fica, os 

tratamentos quantitativos e qualitativos dos resultados podem ser 

complementares, enriquecendo a ana lise e as discusso es finais. 

Este questiona rio on-line foi respondido por tre s escolas que foram 

contempladas com o trabalho do projeto Escola da Vida no ano de 2018. As 

escolas que receberam este trabalho em 2018 foram duas escolas estaduais 

e uma escola municipal. Estas foram convidadas a participar deste estudo, 

colaborando atrave s das respostas do questiona rio on-line, para que fosse 

possí vel fazer o levantamento de dados em relaça o aos resultados percebidos 

nestes ambientes. A pesquisa com os funciona rios da escola contou com a 

participaça o total de 24 profissionais. Para otimizar a participaça o, as escolas 

receberam o formula rio atrave s de e-mail e pelo aplicativo de WhatsApp.  

Foram 10 questo es de mu ltipla escolha e 2 questo es abertas. Nos pro ximos 

to picos apresentaremos o resultado da ana lise dos dados obtidos em todas 

essas entrevistas e infere ncias. 

 

A Organização do Projeto Escola da Vida em Novo Hamburgo/RS 

 

O coordenador da MPC Novo Hamburgo, Jelson Pereira (2019), quando 

questionado sobre como funciona a seleça o das escolas para participarem do 

projeto, ressalta que as pro prias escolas atrave s da equipe diretiva ou de 

professores, buscam contato com o projeto. O atendimento e  priorizado onde 

as necessidades sa o mais latentes, necessidades que envolvem 

comportamento dos alunos, problemas com ví cios, dificuldades com as 

famí lias, enfim, aço es externas que influenciam no desenvolvimento interno 

da escola e do aluno. O coordenador completa afirmando que e  difí cil definir 

quem precisa mais ou menos, mas as prioridades sa o feitas de acordo com os 

encaminhamentos que as escolas e o qua o expressivos sa o as necessidades 
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de ajuda expressadas nesses. Hoje em Novo Hamburgo, a MPC conta com a 

participaça o de 120 volunta rios, pore m, 70 participam ativamente, pois 

geralmente, sa o volunta rios que possuem ví nculos empregatí cios e dispo em 

de hora rios alternados para o voluntariado, conforme suas disponibilidades. 

Completa afirmando que depois que acontece o EDV, os laços com a escola 

ficam marcados, e sempre sa o recebidos com grande gratida o e carinho por 

todos, equipe diretiva, professores, funciona rios, alunos e famí lias. “A maioria 

das escolas nos chamam de forma independente e vamos lá realizar o projeto. 

Não levamos uma religião, mas sim os princípios e valores cristãos, de forma 

sadia e respeitosa. Nada que nosso estado laico não nos permita fazer.” 

(PEREIRA, 2019)4 

Ate  o momento conforme dados expostos pelo coordenador/obreiro 

Jelson, em tre s anos 6 escolas da regia o foram atendidas e foram realizadas 

25 EDV’s. Tudo e  feito e pensado de maneira que as pessoas se sintam 

acolhidas pela proposta. Sa o feitos cafe s para os professores, premiaça o para 

os alunos no concurso de redaça o, apresentaço es de mu sica, dança e teatro, 

tudo custeado pela MPC. Esta verba e  mantida atrave s da contribuiça o dos 

pro prios volunta rios e de outras pessoas que veem no projeto um trabalho 

com ativa aça o sobre as escolas. Ale m de realizarem um galeto beneficente 

de tempos em tempos e a venda de produtos personalizados para arrecadar 

recursos para o projeto. Os EDV’s ocorrem com as turmas a partir do 6ºano 

ate  o ensino me dio, enta o o formula rio respondido pelas tre s escolas, contou 

com a colaboraça o da equipe diretiva e dos professores de a rea. Em me dia as 

turmas que foram beneficiadas com o projeto em 2018 sa o atendidas por 6 a 

8 professores. 

 

Os impactos da realização do Projeto Escola da Vida na percepção dos 

docentes 

 

Nessa seça o apresenta-se o resultado obtido na coleta de dados junto 

ao grupo de professores entrevistados. As indicaço es percebidas na ana lise 

destes dados, sa o expressas atrave s de gra ficos, disponibilizados pela pro pria 

ferramenta Google forms. Respondendo ao questiona rio, mais de 95% dos 

participantes responderam que conheciam o projeto, o que demonstra que a 

quase totalidade dos docentes dessas instituiço es tiveram contato com o EDV 

durante o tempo em que se realizou em suas escolas. O pro ximo ponto de 

ana lise foi verificar a participaça o dos docentes participantes da pesquisa, se 

 
4 Os registros escritos dos participantes serão descritos em itálico para diferenciar das demais 

citações. 
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estavam na escola quando aconteceu o EDV. Mesmo que na o estivessem 

trabalhando nessa escola, poderiam responder por perceber mudanças 

posteriores a este trabalho ou por ouvir comenta rios dentro do ambiente 

escolar sobre o mesmo. 

Questionou-se sobre a releva ncia dos temas abordados no Escola da 

Vida para os alunos e para a pra tica pedago gica do professor. A primeira 

pergunta se fez para identificar se os assuntos que foram abordados no 

perí odo do projeto eram importantes para os alunos de forma a contribuir 

para as suas vidas. Afinal, os temas a serem discutidos determinam parte da 

aça o do EDV dentro da escola e pode contribuir com as aulas dos professores. 

Em ambas as questo es 95,8% dos professores apontaram que os temas 

abordados foram de grande significado para os alunos, ao mesmo tempo em 

que contribuí ram de alguma forma para sua pra tica pedago gica. Importante 

destacar que o mesmo professor que afirmou na o fazer parte da escola no 

perí odo em que aconteceu o projeto na escola, e  o que respondeu “na o” em 

todas essas questo es, certamente por na o haver opça o de uma resposta como 

“na o sei/na o se aplica”. Portanto, esse “na o” na o significa objetivamente que 

esse professor considere o tema irrelevante. As palestras oferecidas pelo 

projeto Escola da Vida a s escolas te m as seguintes tema ticas: 

 

Drogas Sonhos 

Relacionamentos Cara ter 

Vocaça o Internet 

Viole ncia Conscie ncia Polí tica 

Sexualidade Auto estima 

Auto lesa o Sau de Emocional 

Famí lia Meio Ambiente 

 

 

Frente a s tema ticas oferecidas, percebe-se o alinhamento destas com 

as seguintes compete ncias gerais aqui resumidas, propostas pela BNCC 

(BRASIL, 2017, p.9) para o desenvolvimento dos estudantes: 

 

a) Conhecimento 
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b) Pensamento Cientí fico, Crí tico e Criativo 

c) Reperto rio Cultural 

d) Trabalho e projeto de vida 

e) Autoconhecimento e autocuidado 

f) Empatia e cooperaça o 

g) Responsabilidade e cidadania 

 

Portanto, compreende-se o motivo de ser muito significativo para o 

projeto pedago gico das escolas o que propo e esse projeto, de forma auxiliar, 

contemplando pelo menos 7 das 10 compete ncias que a escola pretende 

desenvolver. Essas compete ncias atendem a necessidade de uma formaça o 

integral do indiví duo, como preve  a pro pria BNCC: 

As Ciências Humanas devem, assim, estimular uma formação ética, ele-
mento fundamental para a formação das novas gerações, auxiliando os 
alunos a construir um sentido de responsabilidade para valorizar: os 
direitos humanos; o respeito ao ambiente e à própria coletividade; o 
fortalecimento de valores sociais, tais como a solidariedade, a partici-
pação e o protagonismo voltados para o bem comum; e, sobretudo, a 
preocupação com as desigualdades sociais. Cabe, ainda, às Ciências Hu-
manas cultivar a formação de alunos intelectualmente autônomos, 
com capacidade de articular categorias de pensamento histórico e ge-
ográfico em face de seu próprio tempo, percebendo as experiências hu-
manas e refletindo sobre elas, com base na diversidade de pontos de 
vista. (BRASIL, 2017, p.356) 

Complementando as questo es anteriores sobre os assuntos abordados, 

e  importante averiguar o quanto estas influenciaram nas aulas dos 

professores tambe m. Visto que, este ciclo de palestras desenvolvidas com os 

alunos, possibilita momentos de reflexa o, oportunizando novas maneiras de 

agir e reagir frente a diferentes situaço es. Questionou-se, tambe m, se a 

realizaça o do projeto contribuiu para a valorizaça o da vida dos estudantes. 
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Gráfico 2: Respostas dos docentes a pergunta do questiona rio 

 
 

Fonte: Os Autores 

 

Analisando a contribuiça o do projeto para a valorizaça o da vida dos 

alunos, 100% das respostas apontam positivamente que e  o que acontece. Os 

alunos iniciam um processo de valorizaça o e autoestima diferente apo s este 

trabalho. Como alguns temas das palestras atuam com cara ter motivacional, 

os alunos sa o levados a refletirem sobre suas vidas e atitudes.  Lembrando 

que uma das habilidades citadas na BNCC (p.443) e  a valorizaça o da 

diversidade de formas de vida (EF01ER04). A BNCC aponta a funça o do 

Ensino Religioso: 

Considerando os marcos normativos e, em conformidade com as com-
petências gerais estabelecidas no âmbito da BNCC, o Ensino Religioso 
deve atender os seguintes objetivos: [...]d). Contribuir para que os edu-
candos construam seus sentidos pessoais de vida a partir de valores, 
princípios éticos e da cidadania. (BRASIL, 2018, p. 436) 

Portanto, a construça o de “sentidos pessoais de vida” e  um dos 

objetivos do Ensino Religioso. Esse sentido e  algo muito interno e profundo 

de cada indiví duo e significa compreender os motivos e a missa o da pro pria 

existe ncia. 

Seguindo nesta linha de pensamento, considerou-se importante 

verificar se os docentes verificavam haver ocorrido mudanças consideradas 

positivas no a mbito escolar. A maioria dos participantes (83,3%) perceberam 

mudanças positivas dentro do contexto escolar apo s as aço es do projeto. Essa 

questa o foi feita para analisar se os professores percebiam mudanças nos 

alunos, nas relaço es, na maneira de se tratarem ou falarem uns com os outros 
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e na pro pria escola. Estas mudanças por menores que fossem ainda seriam 

importantes, pois se trata da escolha de um indiví duo em fazer as coisas de 

uma forma diferente. Essa aça o e  extremamente positiva, afinal demonstra a 

ressignificaça o do indiví duo. 

Para Alves (2016) e  preciso que as pessoas se conscientizem de que e  

necessa rio ressignificar o que se encontra a s margens da nossa existe ncia de 

forma gradual. Pore m so  ira  acontecer a ressignificaça o do indiví duo e da 

sociedade, quando os envolvidos nesse meio deixarem “suas verdades” e se 

colocarem abertos para novas possibilidades, em especial para os 

conhecimentos construí dos de forma solida ria. A mudança positiva ocorre 

principalmente quando o processo de ensino/aprendizagem estimula a 

independe ncia dos alunos diante de ditaduras sociais. Estimulando que 

busquem autonomia e autoconfiança em suas aço es. 

A questa o seguinte ficava a crite rio do participante em responder, onde 

a intença o era que os participantes respondessem aspectos positivos ou 

negativos em relaça o ao que presenciaram ou perceberam das aço es do EDV 

sob a escola. Das 19 respostas obtidas, apenas 1 resposta citou as aço es do 

projeto como motivadoras na relaça o de mudança dos alunos, pore m, logo as 

coisas voltaram ao normal. As demais respostas ressaltam positivamente o 

que aconteceu na escola e com os alunos apo s este projeto. 

 

Tabela 1: Respostas dos docentes a  questa o: Relate as mudanças que 

voce  percebeu. Positivas ou negativas. 

 

1-Alguns alunos relataram que foi um projeto bonito e que deveria ser 

repetido todos os anos. 

2-Trabalho com meninos menores infratores e estes por sua vez muitas vezes 

sa o muito resistentes com relaça o a qualquer mudança. Vivem num mundo a  

parte e muitas vezes optam por continuar na vida do crime. 

3- Os alunos perceberam que o problema de um pode ser tambe m problemas 

de outros e com conversas podem encontrar soluço es em conjunto. 

4-Alguns alunos mudaram sua postura e passaram a ter uma visa o mais 

positiva sobre si mesmos a partir do projeto. 

5- Alunos mais entrosados uns com os outros. Menor í ndice de 

automutilaça o, maior respeito, ainda que na o seja o adequado, houve uma 

melhora expressiva. 
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6-No iní cio mudança de ha bitos po s alguns dias volta ao normal 

7-Os alunos elogiaram o projeto 

8-Mais tolera ncia e respeito as diferenças. 

9-Os alunos sentiram que seus problemas/angu stias tambe m eram sentidos 

por outras pessoas. Logo, tinham ali um grupo de pessoas dispostos a ouvir 

eles e ajudar. 

10- Nossos alunos se tranquilizaram, ficaram mais atenciosos, cuidadosos e 

educados entre si. 

11-Os alunos esta o mais pro ximos, mais carinhosos, mais prestativos 

12- Alunos mais tranquilos 

13- Diversas 

14- Os alunos ficaram mais trata veis, mas dispostos e se envolverem nas 

atividades escolares. Tambe m tivemos retorno de pais, que buscaram ajuda 

junto ao projeto, para o relacionamento pais e filhos. Os professores tambe m 

passaram a ter um olhar mais atento para cada aluno. Sendo assim, o projeto 

contribuiu de va rias formas para melhorar o andamento das atividades 

escolares e consequentemente, a aprendizagem. 

15- Nas relaço es interpessoais e na maneira, na visa o de mundo que esta o 

construindo. 

16- Mudanças no comportamento em alguns alunos com problemas que no s 

professores desconhecí amos. 

17-A postura dos alunos que apresentava dificuldades comportamentais 

18-Os alunos demonstraram maior maturidade apo s, alguns relataram seus 

anseios, etc.. 

19-Os alunos estavam mais motivados e pareciam mais receptivos 

 

FONTE: Autores (2019) 
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As respostas apresentadas na tabela evidenciam que os professores 

perceberam mudanças positivas nos alunos apo s as aço es do projeto. Isso 

acontece porque eles sa o levados a pensar e refletir sobre as escolhas de vida 

e suas atitudes. Com certeza, alguns conforme o tempo passa, voltam a ter as 

mesmas atitudes negativas, mas em sua grande maioria isso muda, pois os 

alunos decidem por estas mudanças e os pro prios professores se aproximam 

dos alunos. Os professores passam a conhecer a histo ria de alguns alunos, 

entendendo os mesmos de uma forma mais profunda, o que tambe m gera um 

tratamento diferente em sala de aula. 

Como o trabalho do EDV permanece na escola durante uma semana, os 

professores precisam ceder tempo de suas aulas para que ele aconteça. Teria 

a possibilidade de algum docente se sentir lesado, ou sentir que algum 

determinado assunto poderia estar lesando seus alunos. Ale m disso, o 

pro prio conteu do de tudo o que e  trabalhado durante o projeto, poderia 

causar algum tipo de estranhamento para algum professor. Por este motivo 

questionou-se se algum professor se sentiu ofendido de alguma forma com o 

que foi realizado pelo projeto dentro da escola. Das respostas obtidas, apenas 

uma pessoa na o concorda com as metodologias utilizadas pelo grupo para 

atender os alunos. Repetindo o í ndice, mais de 95% dos participantes 

concordam com a maneira que e  trabalhada com os alunos tais assuntos, na o 

demonstrando nenhum tipo de constrangimento ou ofensa. 

Em outra questa o opcional de resposta, 16 pessoas escreveram sobre 

o projeto de forma descritiva. Destas, 2 pessoas destacaram aspectos 

negativos sobre o projeto. Ambas relacionadas exclusivamente com a questa o 

religiosa. Os demais demonstraram perceber crescimento e mudanças 

positivas nos alunos, o que influenciou no ambiente escolar. 

 

Tabela 2: Respostas dos docentes a  questa o: Deixe algum comenta rio 

sobre a realizaça o do Projeto Escola da Vida na sua escola 

 

Deixe algum comenta rio sobre a realizaça o do Projeto Escola da Vida na sua 

escola. 

1-A palestra sobre questo es de sexualidade considerei inapropriada, pois coloca 

a virgindade como um ideal, colocando a relaça o sexual como algo que deve ser 

realizado so  apo s o casamento 

2-Extremamente positivo 
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3-Para alguns foi va lido, mas uma parte dos alunos na o foi na aula nos dias em 

que eles sabiam que haveria o Escola da Vida na escola. Apesar de na o me sentir 

ofendido, o projeto e  muito semelhante a um culto evange lico. Na minha vida 

na o fez diferença, mas alguns alunos gostaram. Gostaria de enfatizar que de 

noite os anos finais ensino fundamental sa o as etapas 3, 4, 5 e 6 da EJA 

(Educaça o de Jovens e Adultos) e a escola conta com as etapas 1 e 2 de 

alfabetizaça o. 

4-Na o participei de nenhum momento junto ao projeto mas tenho certeza de 

que o trabalho realizado de alguma forma trouxe algum acalento mas 

momenta neo. 

5-Momentos de conversa e a possibilidade de ser ouvido e muito importante em 

qualquer fase da vida. 

6-A realizaça o do projeto transcorreu de forma tranquila. Sendo bastante 

responsa veis quanto aos hora rios, uso dos espaços e materiais. Foram muito 

organizados e a dina mica das palestras prendeu bastante a atença o dos alunos, 

os levando a interagir. 

7-Eu adorei, na o sou religiosa mas acredito muito que da forma que foi 

abordado os assuntos na o afetou a religiosidade de nenhum aluno, assim como 

os que na o sa o. O carinho e afetividade dos integrantes do projeto, acolhendo 

aos alunos de forma ta o positiva enriqueceu ainda mais o trabalho. So  elogios! 

8-Os meninos se envolveram bastante 

9-Poderia ter continuidade com outras palestras/relatos na o de forma 

intensiva, mas perio dica 

10-Acredito que a escola e religia o, e seus preceitos e "preconceitos" na o devem 

fazer parte da escola. Respondi na o em muitas questo es porque na o houve a 

possibilidade de em parte. 

11-Achei um trabalho muito positivo, pois nossos jovens esta o sendo muito 

negligenciados em suas famí lias, e veem no projeto algue m com quem 

conversar. 

12-Um projeto atual, com linguagem acessí vel e muito agrada vel. Momentos de 

paz e amor nas nossas vidas. 
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13-Eu gosto, eles tocam na alma das pessoas. 

14-Excelente. Precisamos mais desse movimento de resgate de valores dentro 

da escola. 

15-Um projeto, que deve permanecer nas escolas. 

16-Trabalho realizado com bastante dedicaça o pelos integrantes. 

 

Encerrando a pesquisa, as perguntas eram relacionadas aos impactos do 

projeto sobre os alunos e escolas e se na opinia o dos participantes se este 

trabalho deveria ser replicado em outras escolas. 

 

Gráfico 9: Respostas dos docentes a pergunta do questiona rio: 

 

 
 

Fonte: Os Autores 

 

Nenhuma resposta apontou impactos negativos na vida dos alunos e 

da escola. Indicando nenhum tipo de impacto, aparece 12,5% e, 87,5% 

indicando impactos Positivos.   

 

Considerações finais 

 

Com esta pesquisa, se tornou possí vel avaliar o quanto parcerias feitas 

entre escola e outros projetos sociais, comunita rios e de organizaço es na o 

governamentais podem trazer uma riqueza de outros saberes para dentro do 

contexto escolar. Contribuindo na o apenas para questo es de valorizaça o da 

vida, mas tambe m com questo es envolvendo a pluralidade religiosa. Na atual 
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conjuntura social a liquidez se coloca como algo que na o se mante m. As 

relaço es, as vive ncias e experie ncias, tudo vem sendo construí do de forma 

superficial e passageira, de acordo com o conceito de Bauman (2001). 

Vivemos um ambiente totalmente vola til, sem raí zes, onde se torna uma 

tarefa difí cil e por vezes, dolorosa de sobreviver. 

Sendo assim, o projeto Escola da Vida pode contribuir 

significativamente com as escolas que recebem estas aço es, pois visam o 

desenvolvimento integral dos indiví duos respeitando as diferenças. As 

hipo teses levantadas da importa ncia da Escola da Vida tomam posiça o 

positiva frente aos professores e equipes diretivas. Certamente tendo 

aspectos que tornaram essa visa o global do trabalho mais significativa. 

Conforme Oliveira e Haddad (2001), quando pesquisaram sobre as ONGs de 

educaça o, apontam que estes grupos apresentam um conhecimento popular 

dos ambientes onde firmam as parcerias o que confirma a valorizaça o deste 

trabalho. 

Uma vez que combater a viole ncia nas inter-relaço es, trabalhar a 

filosofia da e tica da alteridade, desenvolver a autovalorizaça o e contribuir 

para o desenvolvimento de projetos de vida sa o alguns dos temas propostos 

pela BNCC (BRASIL, 2018) para o Ensino Religioso escolar. Percebamos que 

a proposta de trabalho do Projeto Escola da vida e  uma extensa o 

transdisciplinar desses objetivos. Dessa forma podemos afirmar que os 

objetivos do Escola da Vida colaboram com o que a BNCC propo e para o 

Ensino Religioso nas escolas pu blicas. Partindo das aço es que expressam 

claramente a intencionalidade de existirem, que as pessoas que venham a ter 

contato com este trabalho se beneficiem no “viver” e no “ser” com novos 

olhares e expectativas. Os dados da pesquisa colocam em evide ncia de que o 

trabalho desenvolvido por este grupo volunta rio e  de tamanha releva ncia, o 

que justifica sua crescente presença nas escolas da cidade. Onde os 

profissionais da educaça o buscam por esta parceria com o objetivo de firmar 

ví nculos que possam efetivamente gerar bons frutos tanto para escola como 

para os alunos. 
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O objeto deste estudo de caso é analisar como o conceito relaciona-

mento interpessoal é inserido no Projeto Pedagógico de Curso (PPC) do curso 

superior de TPG no sentido de promover a interação com a realidade articu-

lada com o mundo do trabalho. O TPG é um curso da área da administração 

que é ofertado no Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS), em 5 campi. 

Em estudo anterior foi verificado que o conceito de relacionamento interpes-

soal não é previsto da mesma maneira e nas mesmas disciplinas (PELISSOLI; 

BONA, 2018) em seus PPCs, o que motivou e justifica esta pesquisa. O pro-

blema que se pretende responder é: Como o relacionamento interpessoal é 

trabalhado na concepção dos projetos pedagógicos dos cursos de Tecnologia 

em Processos Gerenciais no sentido de promover a interação com a realidade 

articulada com o mundo do trabalho? É necessário ressaltar que relaciona-

mento interpessoal é uma habilidade que pode ser desenvolvida ou aprimo-

rada, está descrita no perfil do curso e/ou do egresso nestes PCCs, o que 

 
1 Graduada em Tecnologia em Processos Gerenciais (IFRS campus Osório). Especialista em 

Educação Básica Profissional (IFRS campus Osório).  Mestre: Mestrado Profissional em Edu-
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rio.ifrs.edu.br.  
2 Doutor e mestre em Engenharia Civil pela UFRGS; especialista em Edificações pela 

PUCRS; graduado em Engenharia Civil e Licenciatura em Matemática pela UFRGS. Profes-

sor Orientador: Mestrado Profissional em Educação (Universidade Estadual do Rio Grande do 

Sul – UERGS). E-mail: luciano-costa@uergs.edu.br.  
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evidencia que o estudante deve se apropriar desta habilidade ao longo do 

curso (BONA; PELISSOLI; ANDREATTA-DA-COSTA, 2018). 

Um dos objetivos dos Institutos Federais é diminuir as barreiras entre 

o ensino técnico e o científico, articulando trabalho, ciência e cultura visando 

a emancipação das pessoas. Suas práticas pedagógicas são contrárias ao co-

nhecimento unicamente enciclopédico, fundamentando-se no pensamento 

analítico, promovendo uma ampla formação profissional, enfatizando a com-

preensão do mundo do trabalho e sua participação qualitativa nele 

(PACHECO, 2011). 

Paulo Freire contribui neste estudo no sentido de humanizar todo o 

processo do PPC por meio das relações humanas, visando uma consciência 

reflexiva quanto a sua criação e/ou reformulação. Além disso, entende-se que 

o conceito de relacionamento interpessoal deve ser aprofundado em vários 

estágios do curso promovendo uma conscientização crítica a respeito das in-

terações e a complexidade no seu cotidiano profissional. 

Freire (1967) compara que as relações da esfera animal resultam em 

acomodação, não em integração como no caso do ser humano. “A partir das 

relações do homem com a realidade, resultantes de estar com ela e de estar 

nela, pelos atos de criação, recriação e decisão, vai ele dinamizando o seu 

mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a.” (p. 43). As relações 

das pessoas são mediadas com o mundo e entre si, respondendo aos desafios, 

alterando, criando, dificultando a acomodação e promovendo a humaniza-

ção. 

O objetivo principal desta pesquisa é analisar como o relacionamento 

interpessoal é inserido na concepção dos projetos pedagógicos dos cursos de 

Tecnologias em Processos Gerenciais no sentido de promover a interação 

com a realidade articulada com o mundo do trabalho. São objetivos secundá-

rios: entender como se dá a elaboração ou a reformulação do PPC no IFRS; 

investigar as peculiaridades da sua concepção nos 5 campi pesquisados que 

ofertam o curso TPG; verificar se o conceito de relacionamento interpessoal 

está pedagogicamente contemplado permitindo uma articulação com a rea-

lidade do mundo do trabalho; analisar as atualizações dos PPCs já realizadas 

e seus motivos/justificativas; identificar critérios norteadores para fins de 

elaboração/reformulação do PPC do TPG do IFRS considerando a importân-

cia do conceito relacionamento interpessoal.  

É importante sua devida previsão no PPC no perfil do curso e do 

egresso, mas também sua inserção efetiva nos conteúdos de várias discipli-

nas ao longo do curso, pois entende-se que a apropriação do conceito de re-

lacionamento interpessoal é um processo que evolui conforme a maturidade 

do estudante. De acordo com Gramigna (2007, p. 44), relacionamento 
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interpessoal é a “Habilidade de interagir com as pessoas de forma empática, 

inclusive diante de situações conflitantes, demonstrando atitudes assertivas, 

comportamentos maduros e não combativos”. 

Sobre o compromisso do profissional com a sociedade, Freire (1979) 

sugere afastar-se de seu contexto para admirar, entender e poder transfor-

mar com comprometimento, o que está relacionado com atitude, reflexão e 

inserção na realidade. O compromisso se valida no humanismo com amplia-

ção do conhecimento, que exige aperfeiçoamento e nova postura assumindo 

uma visão crítica, superando a ingenuidade. As pessoas são seres de relações, 

que refletem sobre seus atos, buscam entender a realidade para sugerir 

transformações e soluções, uma consciência reflexiva deve ser incentivada 

na escola. 

Na estruturação das funções do trabalhador, percebeu-se que as orga-

nizações profissionais se estruturam e planejam suas atividades de forma 

ampla: o olhar sistêmico aliado ao olhar para as pessoas, pois não predomi-

nam as máquinas, é necessário o desenvolvimento de interações e inter-re-

lações pessoais. Assim, surgem preocupações com os aspectos cognitivos e 

as interações com o mundo globalizado. As discussões sobre as competências 

e habilidades do trabalhador, levaram as Instituições de Ensino Superior 

(IES) a ofertarem programas curriculares voltados a reflexão crítica e cons-

trutiva dos estudantes, num processo de interação e preparação para o de-

senvolvimento de capacidades interpessoais, além das profissionais 

(BRASIL, 2016). 

Para Sacristán (2013), o currículo é o projeto da instituição, onde “são 

expressadas forças, interesses ou valores e preferências da sociedade, de de-

terminados setores sociais, das famílias, dos grupos políticos, etc” (p. 24). Sua 

idealização nem sempre está alinhada com a realidade, mas a educação per-

segue as aspirações do ser humano, relativas ao seu comportamento indivi-

dual e coletivo em constante mudança. 

Este estudo de caso está sendo elaborado com pesquisa documental e 

na sequência serão feitas entrevistas tanto na esfera macro (Pró-Reitoria de 

Ensino - PROEN) quanto micro (campi). A esfera macro foi contemplada por 

meio de entrevistas abertas focadas na compreensão do fluxo e do papel da 

Reitoria no que se refere aos PPCs.  

O roteiro destas entrevistas seguiu um modelo estruturado, que con-

forme Lakatos e Marconi (2003), trata-se de questões organizadas e direcio-

nadas a pessoas específicas.  

Neste caso, foram 3 servidores convidados a responderem 16 pergun-

tas. Eles foram escolhidos por serem responsáveis pela análise e aprovação 

dos PPCs do IFRS e de suas reformulações. As perguntas abordaram questões 
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administrativas como trâmites, normativas e legislação embasadora, bem 

como o histórico deste processo na instituição, tanto na criação de cursos no-

vos como nas propostas de reformulação. Além disso, responderam sobra a 

relação reitoria/cursos/campis, sobre o processo de avaliação dos cursos e 

suas opiniões pessoais relacionando todo o processo dos PPCs a seus conhe-

cimentos e experiências profissionais. Sua ampla visão da instituição contri-

buiu muito para este estudo. 

Eles detalharam informações sobre o fluxo e a documentação embasa-

dora que pode ser acessada no site. Suas explicações geraram o fluxograma 

da figura 1, um resumo do processo.  

 
Figura 1:

 
Fluxograma de um PPC no IFRS 

Fonte: a autora (2019) 

 

Para dar seguimento a este estudo, será necessário conhecer as ações 

de cada campus sobre o PPC do TPG, entrevistando os coordenadores de 

curso e/ou NDE, verificando sua compreensão do conceito de 
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relacionamento interpessoal e que forma esse conceito foi inserido e contem-

plado pedagogicamente no andamento do curso. 

Algumas conclusões que já podem ser apontadas a partir de consenso 

na análise das entrevistas. O IFRS é uma instituição relativamente nova (10 

anos) e os fluxos e normativas foram sendo instituídos conforme as deman-

das e dificuldades. 

No modelo de gestão do IFRS, as comissões de cada campus possuem 

autonomia para a elaboração do PPC de um curso, enviando a proposta dire-

tamente a PROEN. Assim como os NDEs podem propor as reformulações que 

julguem necessárias no PPC, com o curso em andamento, uma relação que 

gera autonomia, mas também muita responsabilidade. 

Seria importante um diálogo mais aproximado da Reitoria com os 

campi e também entre os 5 campi, visando a troca de experiências e a articu-

lação de aspectos pedagógicos, pois se trata do mesmo curso, na mesma ins-

tituição educacional e no mesmo estado (RS), isso contemplaria melhor a 

mobilidade na instituição. 

A coordenação do curso, geralmente é exercida por um docente, que 

nem sempre tem perfil de gestor, seria necessária uma capacitação sobre as 

atividades inerentes a este cargo, alguns inclusive já deram esta sugestão e a 

reitoria está se organizando para esta demanda. 

Alguns cursos não esperam um amadurecimento para propor mudan-

ças no PPC, gerando reformulações muito frequentes. O curso precisa ser vi-

venciado e avaliado para saber as mudanças que são realmente necessárias, 

isso demanda pelo menos um ciclo de estudantes formados. 

O processo de avaliação tanto da criação quanto da reformulação dos 

PPCs é administrativo e burocrático, envolvendo grande número de pessoas 

tanto em cada campus como nos setores da reitoria, mas é necessário para 

garantir a qualidade dos cursos da instituição, sendo um trabalho coletivo 

nas duas instâncias. 

Estas conclusões corroboram com Freire (1967) no sentido de que as 

relações das pessoas são mediadas com o mundo e entre si, respondendo aos 

desafios, alterando, criando, dificultando a acomodação e promovendo a hu-

manização. 
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Introdução 

 

A música está presente na vida dos seres humanos. As civilizações de 

todos os tempos se apropriaram dessa arte, das mais diversas maneiras: do 

canto ritualístico, da execução instrumental, dos grandes coros polifônicos, 

da dança, ou simplesmente a partir do assovio de uma melodia ou da batida 

de um determinado ritmo as pessoas se expressaram, se relacionaram, se ar-

ticularam e buscaram forças, em favor de uma causa social e/ou espiritual, 

enfatizando, assim, a importância da música na sociedade. Ferreira (2010) 

diz que: 

O homem sempre soube expressar-se musicalmente, e o fazia antes 
mesmo de saber ler e escrever. Em qualquer parte do mundo, em todas 
as épocas, a música e o homem sempre viveram juntos. Atribui-se ao 
homem primitivo a descoberta dos primeiros sons musicais ao soprar 
um canudo, bater com os pés e com as mãos em troncos e superfícies. 
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Supõe-se, também, que estes primitivos descobriram os próprios re-
cursos vocais ao imitar os sons da natureza: o canto dos pássaros, o 
ruído do trovão, o sussurrar das folhagens, o sibilar do vento e muitos 
outros sons. O homem primitivo criou instrumentos, como os tambo-
res, construídos com troncos de árvores, flautas e apitos feitos de 
bambu ou com ossos de animais. (FERREIRA, 2010, p. 100). 

Fazer música coletivamente constitui-se, portanto, como uma forma 

muito importante de escutar e ser escutado; de desenvolver a tolerância; de 

respeitar as diferenças e de valorizar o/a outro/a. Snyders (2008, p. 91) com-

plementa a análise ao afirmar que se tratam “de coletivos que, ao mesmo 

tempo, perseguem um objetivo musical e o projeto de se construir, de se vi-

vificar como grupo solidário”. O fato de estarmos juntos em torno da música 

cria a ideia de unidade e potencializa o sentimento orgânico de corpo. 

Snyders, (2008) explica: 

Trata-se de coletivos que, ao mesmo tempo, perseguem um objetivo 
musical e o projeto de se construir, de se vivificar como grupo solidá-
rio; os participantes se rejubilam com o poder e a emoção coletivos; 
estruturas e regras se criam pouco a pouco e estabelecem assim sua 
validade; em resumo, há uma diversidade que tende à unidade, na qual 
cada parte acha apoio nas outras e se fortalece com as outras. 
(SNIDERS, 2008, p. 91). 

No que diz respeito à música na educação, Sekeff (2007) argumenta 

que o projeto educacional deve ser alimentado permanentemente com a mú-

sica, porque liberta na medida em que, não sendo conceitual, possibilita para 

o educando a estruturação de “valores dentro dos inúmeros expostos e pro-

postos no universo cultural, possibilitando-lhe atribuir significação, ao 

mesmo tempo em que estabelece um sentido para sua existência” (p. 129). 

Neste sentido, Sekeff (2007) considera que a música, enquanto saber 

cultural, se insere em determinada comunidade específica, complementando 

a hereditariedade, sustentando a perpetuidade de determinado repertório, 

possibilitando a integração e a identidade do sistema social do indivíduo. 

Percebemos, então, que a prática da música na escola desenvolve a chamada 

competência musical, e esta, por sua vez, colabora com o desenvolvimento 

de todo o sistema sociocognitivo do educando. Sousa (2003) diz que: 

Como o movimento motiva o desenvolvimento das estruturas neuro-
lógicas (novos neurônios, novas sinapses, maior facilitação sináptica, 
modificações ultra-estruturais e maior mielinização), o que permite o 
desenvolvimento cognitivo e a organização da personalidade, a 
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música, sendo movimento no espaço e no tempo, concorre de forma 
muito especial para estes objetivos educacionais. (SOUSA, 2003, p. 20). 

Compreende-se, portanto, a necessidade da música na escola como ferra-

menta fundamental para o desenvolvimento integral do aluno. Nesse sentido, 

contudo, é fundamental que haja a compreensão de que a música na escola não 

está a serviço de um certo abarrotamento técnico (que, em geral, é mais exclu-

dente do que inclusivo), mas essencialmente busca, a partir das relações de pro-

ximidade que são estabelecidas com o educando, uma formação integral que 

oportunize o seu desenvolvimento cognitivo, motor, afetivo, psicológico, espiri-

tual e ético. Conceber a música na escola como oportunidade para o desenvolvi-

mento dessas dimensões humanas oportunizará que o fazer musical, 

propriamente dito, seja envolvente e significativo para o aluno. Para tanto, a ex-

periência de vida do educando deve ser considerada como fundamental para o 

processo de ensino. Sekeff, (2007) sustenta: 

Como a educação é um processo comunicativo, concepção de possibi-
lidades de projeção semiótica de espaços cognitivos, devemos tirar 
partido de todas as condições circundantes, aprendendo a explorar 
ambientes e práticas que estimulem participação, comportamento, cri-
atividade, ação”. Dessa forma, pontuar música na educação é assinalar 
a necessidade de sua prática nas escolas, auxiliar o educando a concre-
tizar sentimentos em formas expressivas, favorecer a interpretação de 
sua posição no mundo, possibilitar a compreensão de suas vivências, 
conferir sentido e significado à sua condição de indivíduo e cidadão. 
(SEKEFF, 2007, p. 130). 

 Dessa forma, a presente pesquisa-ação oportunizará uma investigação 

sistemática sobre a música na escola, bem como buscará, a partir dos dados 

coletados, possibilidades de ações que oportunizem a implementação da mú-

sica nas escolas municipais de Canoas, a partir da experiência realizada em 

três escolas municipais, com base no ensino coletivo de instrumentos de cor-

das, sopro e percussão.  

 

Políticas públicas em educação musical: apontamentos iniciais  

 

A Lei n.º 13.4153, de 16 de fevereiro de 2017, que altera diversos tex-

tos da legislação - dentre as quais se encontra a Lei n.º 9.394, de 20 de 

 
3 A Lei n.º 13.415 altera as Leis nos 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as dire-

trizes e bases da educação nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo 

de Manutenção e Desenvolvimento da Educação Básica e de Valorização dos Profissionais da 

Educação, a Consolidação das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei no 5.452, de 
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dezembro de 1996 - e institui a política de fomento à implementação de es-

colas de Ensino Médio em Tempo Integral explicita, em seu § 2º, que o “en-

sino da arte, especialmente em suas expressões regionais, constituirá 

componente curricular obrigatório da educação básica” (BRASIL, 2017). 

Como ensino da arte, é possível compreender que se trata do ensino da 

dança, do teatro, das artes visuais e da música e da integração dessas lingua-

gens. Contudo, ao mesmo tempo em que a lei torna obrigatório o ensino das 

artes, não assegura o desenvolvimento específico das expressões artísticas 

na escola. Essa falta de clareza, além de desconsiderar as especificidades de 

cada linguagem, pode ocasionar uma polivalência no ensino das artes, obri-

gando o professor a ser responsável pelo ensino das demais linguagens/ex-

pressões. Pires, Pillotto e Schreiber (2017, p. 2) explicam que a falta de 

clareza do texto legal possibilita que “algumas instituições de educação o in-

terpretem da forma que mais lhes convém, haja vista que grande parte das 

escolas possui apenas um professor, geralmente atuando nas artes visuais”. 

Essa falta de objetividade da lei, conforme Pires, Pillotto e Schreiber 

(2017), contribui, ainda, para que algumas secretarias de educação enten-

dam a demanda da arte na formação da criança somente a partir do 6º ano 

quando, então, inserem o conteúdo de artes. Para Pires, Pillotto e Schreiber 

(2017, p. 2) a arte, no ensino infantil e nos anos iniciais “fica sob a responsa-

bilidade de um professor generalista, que normalmente não teve a disciplina 

de arte no seu currículo de formação inicial ou teve de forma muito redu-

zida”. Isso explica, em certa medida, a falta de interesse dos próprios alunos 

e da comunidade escolar, em geral, quando o assunto é artes.  

As artes e, em especial, a música, não são vistas, nesses contextos, 

como elementos fundamentais na formação humana. Ao contrário, a música, 

por exemplo, é percebida como algo que pode ser prescindido. É fundamen-

tal, portanto, uma discussão mais profunda que oportunize uma maior com-

preensão sobre a importância da música na escola.  

É nessa perspectiva que se insere a presente pesquisa que objetiva, a 

partir de um estudo minucioso sobre a educação musical nas escolas da ci-

dade de Canoas/RS, levantar dados e, ao mesmo tempo, a partir de um pro-

jeto sociocomunitário já existente na localidade, denominado Trilhos 

Sonoros, possa ser apresentada uma proposta viável para a implementação 

da música nas escolas. 

 
1o de maio de 1943, e o Decreto-Lei no 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei no 11.161, 

de 5 de agosto de 2005; e institui a Política de Fomento à Implementação de Escolas de Ensino 

Médio em Tempo Integral. 
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A respeito dos projetos sociais na literatura em educação musical, 

Souza (2014, p. 16) argumenta que “estão presentes conceitos e objetivos 

oriundos da pedagogia geral, como acesso à educação, acessibilidade, (espe-

cialmente se tratando de necessidades especiais), igualdade na educação, 

educação democrática, educação para o desenvolvimento sustentável, entre 

outros”.  Nessa literatura sobre a educação musical é possível encontrar, tam-

bém, autores que sustentam que as crianças e adolescentes “têm o direito de 

participar do contexto social e de se tornarem membros de uma sociedade 

democrática” (SOUZA, 2014, p. 18). Todavia, a autora também argumenta 

“que aspectos estão atrelados especificamente à educação musical? Que pa-

lavras-chave são específicas? Como, por exemplo, o conceito de inclusão 

pode ser traduzido ou encontra sua correspondência na educação musical?” 

(SOUZA, 2014, p. 18). Somando-se a esses questionamentos, é possível acres-

centar o seguinte problema de pesquisa: de que forma um projeto social de 

educação musical pode contribuir com a criação de políticas públicas para a 

educação musical?  Desse modo, esta pesquisa objetiva elaborar e implemen-

tar uma proposta de Educação Musical fundamentada na formação de con-

juntos instrumentais na rede pública municipal de Canoas/RS. É a partir 

desse questionamento e deste propósito que esta investigação científica se 

estrutura, com vistas a uma maior contribuição para a educação musical e, 

consequentemente, para a comunidade escolar e sociedade em geral. 

 

Projeto Trilhos Sonoros: a educação musical como prática social 

 

O Projeto Trilhos Sonoros é um projeto sociocomunitário de caráter 

voluntário realizado no bairro Mato Grande, periferia da cidade de Ca-

noas/RS. O projeto não se limita ao desenvolvimento da competência téc-

nico-instrumental, mas tem como objetivo principal contribuir com o 

desenvolvimento pleno das habilidades sociais de crianças e adolescentes 

em permanente situação de vulnerabilidade social, com vistas a uma inclusão 

social efetiva e satisfatória. 

Souza (2014, p. 18) é enfática ao sustentar que “a música faz parte de 

um processo de socialização através do qual crianças, jovens e adultos criam 

suas relações sociais; por essa razão, esta arte apresenta um forte potencial 

de mobilização e agregação”. A autora ressalta, ainda, que “nos casos dos pro-

jetos sociais e comunitários, esses aspectos são muito importantes e devem 

ser explicitados e analisados pelos profissionais da música” (SOUZA, 2014, p. 

16). 

O Projeto Trilhos Sonoros tem investido, ao longo de oito anos, no en-

sino musical com vistas ao desenvolvimento das habilidades sociais de 
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crianças e adolescentes em situação de vulnerabilidade social, que residem 

nas periferias da cidade de Canoas. O trabalho consiste, essencialmente, em 

ações que oportunizem relações interpessoais e intrapessoais satisfatórias; 

na cooperação mútua; na consciência solidária e voluntária; nos comporta-

mentos assertivos de tolerância, respeito e cuidado. O projeto atende crian-

ças e adolescentes da rede municipal de ensino, em atividades regulares que 

acontecem dois dias na semana, e realiza concertos didáticos periodicamente 

nas escolas municipais como forma de agregar novos alunos e contribuir com 

o desenvolvimento da sensibilidade musical na escola.   

O projeto parte do pressuposto de que é preciso compreender as con-

dições particulares de cada estudante, bem como contribuir, de forma efe-

tiva, com sua formação cidadã. Barcellos (2016, p. 119) argumenta que é 

fundamental que se considere “a possibilidade de uma educação que contem-

ple não só a técnica, mas também princípios humanizadores que promovam 

o desenvolvimento de profissionais éticos e justos, para uma sociedade em 

mudanças”. 

Neste sentido, o projeto, por ser um empreendimento que tem contri-

buído, por meio da música, para o bem-estar social de crianças e adolescen-

tes em situação de vulnerabilidade, carece de análise mais atenta, a fim de 

que haja uma maior compreensão sobre os processos de construção dessas 

ações muito recorrentes em comunidades periféricas.  

 

Pressupostos metodológicos da pesquisa 

 

A metodologia utilizada fundamenta-se na abordagem qualitativa e na 

pesquisa-ação como método. Considerando-se o postulado por Thiollent 

(2008), a pesquisa-ação prevê a coleta dos dados e a implementação de ações 

transformadoras da realidade sociocultural, a partir de um planejamento 

prévio.  

Para Hugues Dione, “praticar a pesquisa-ação obriga a se levar adiante 

duas tarefas simultâneas: uma tarefa de pesquisa, cujo objetivo é desenvol-

ver conhecimentos, e uma de ação, cujo objetivo é modificar uma situação 

peculiar” (DIONE, 2007, p. 24). Dione (2007, p.28) compreende que: 

 A pesquisa ação é centrada na prática, na ação, na experimentação so-
cial; pretende intervir com o intuito de modificar uma situação social 
ou psicossocial. De fato, a pesquisa-ação é um instrumento de mudança 
para corrigir, de maneira eficaz, uma situação que se tornou problemá-
tica. (DIONE, 2007, p. 28) 
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Nessa perspectiva apresentada por Dione (2007, p. 35), enfatizar que 

a pesquisa-ação tem por objetivo precípuo alcançar uma mudança nos faz 

concluir que essa metodologia é prioritariamente um modo de intervenção, 

“uma metodologia de ação, antes de ser uma metodologia de pesquisa”. Dessa 

forma a pesquisa-ação é uma forma eficaz quando se deseja contribuir com a 

mudança de uma situação particular. 

No entanto, mesmo considerando certa prevalência na intervenção de 

determinado problema social ou psicossocial, a pesquisa-ação não deve ig-

norar os efeitos do conhecimento desse procedimento de pesquisa que, para 

Dione (2007), busca uma boa compreensão das situações específicas porque, 

de acordo com o autor, a pesquisa-ação é favorável quando os pesquisadores 

não pretendem limitar seus estudos aos aspectos acadêmicos e burocráticos 

de algumas pesquisas convencionais. Para Thiollent (2008, p. 18), a pes-

quisa-ação é para pesquisadores que “querem pesquisas nas quais as pessoas 

implicadas tenham algo a dizer e a fazer. Não se trata de simples levanta-

mento de dados ou de relatórios a serem arquivados”. 

Para a realização desta investigação estão sendo consideradas duas ta-

refas simultâneas e complementares. A primeira delas relaciona-se à coleta 

de dados relativos à música na cidade de Canoas/RS, tendo em vista espaços 

escolares e não escolares. A coleta desses dados ocorrerá via Internet, por 

meio de consulta às bases de dados disponíveis online no site da prefeitura 

da cidade. Nessa busca procurar-se-ão informações acerca das escolas do 

município, suas localizações, projetos existentes, bem como, dentre outros 

dados, a existência de professores de música e suas lotações nas escolas. A 

segunda tarefa consistirá na elaboração de uma proposta de Educação Musi-

cal autossustentável, como política pública para as escolas da cidade, relaci-

onando ambos os espaços da Educação Musical, escolar e não escolar. Essa 

proposta originada da análise dos dados de ambas as tarefas será utilizada 

para a implementação da pesquisa-ação. 

Portanto, para a realização da pesquisa-ação, que pretende implemen-

tar uma proposta de Educação Musical fundamentada na formação de con-

juntos instrumentais na rede pública municipal de Canoas/RS, serão 

selecionadas três escolas públicas municipais da cidade. Os pressupostos da 

pesquisa-ação, de elaboração, implementação, avaliação, replanejamento, 

reimplementação, por exemplo, serão aplicados em ambas as escolas, a fim 

de construir a política pública de efetiva inserção da música nas escolas pú-

blicas do município. Esse processo da pesquisa-ação procurará seguir o pres-

suposto defendido por Thiollent (2008, p. 9), para que “as pessoas implicadas 

tenham algo a dizer e a fazer. Não se trata de simples levantamento de dados 

ou de relatórios a serem arquivados”. 
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Resultados preliminares 

 

Considerando-se a metodologia proposta, iniciou-se a coleta de dados 

necessários ao posterior planejamento da proposta de Educação Musical. 

Para tanto, a partir de uma busca no site da Prefeitura Municipal de Ca-

noas/RS, juntamente com visitas à Secretaria Municipal de Educação do mu-

nicípio, constatou-se a existência de 84 escolas, as quais atendem ao ensino 

nas modalidades de Educação Infantil e Ensino Fundamental. 

Observou-se que, desde meados de 2014, há concursos públicos para 

professores para a rede municipal, inclusive de Música. Todavia, a partir de 

uma verificação inicial, constatou-se a existência de, apenas, cinco professo-

res de Música que, efetivamente, integram o quadro de professores nas esco-

las. As ações preliminares, resultantes da pesquisa, envolveram, 

inicialmente, três escolas municipais, a partir de ensaios interescolares, e cul-

minaram com a realização do primeiro recital interescolar da cidade de Ca-

noas. Esta ação, por sua vez, envolveu 72 alunos de três escolas municipais, 

alunos e professores do Projeto Trilhos Sonoros, diretores das escolas muni-

cipais, secretaria de educação e legislativo municipal. A partir do primeiro 

recital interescolar foi possível uma maior aproximação com a secretaria de 

educação, bem como favoreceu as próximas etapas da pesquisa-ação. 

 A continuidade da coleta e análise dos dados, bem como das ações mu-

sicais nas escolas, a partir do Projeto Trilhos Sonoros, deverá fornecer subsí-

dios para a construção da proposta para a rede de ensino, e que, 

fundamentalmente, seja perene e autossustentável. 

 

Considerações finais 

 

Com base na revisão de literatura e da experiência do Projeto Trilhos 

Sonoros, esta pesquisa identificará como a Música está inserida na rede es-

colar de Canoas/RS e, a partir disso, buscará contribuir com a criação de po-

líticas públicas que possibilitem a implementação da educação musical 

nessas escolas. 

De acordo com Souza (2014, p. 17) “a emergência desse campo de 

ação e de pesquisa está vinculada a um desejo de transformação social por 

meio de projetos socioeducativos na área da música”. Para a autora: 

 

Sem uma análise e uma discussão político-pedagógica dos projetos, os 
resultados podem ser avaliados como empreendimentos (ou experiên-
cias) “assistencialistas”, “alienantes”, “neoliberais”. Também existe o 
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risco de não se poder avaliar objetivos abrangentes de uma formação 
para a “cidadania”, “a conscientização política”, a “democratização” da 
educação, como muitos projetos propõem. (SOUZA, 2014, p. 17). 

Com isso, o que se busca na presente pesquisa é a reflexão para uma 

articulação consciente e engajada que, de forma efetiva e intencional, opor-

tunize a democratização do ensino musical e a criação de políticas públicas 

que favoreçam o ensino musical nas escolas. 
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EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: ESTRATÉGIAS 

PARA O CORPO DA DEFICIÊNCIA 
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Introdução 

 

O recorte nesse artigo traz os efeitos de movimentos investigativos 

que engendraram duas perguntas orientadoras de pesquisa, que possibilitou 

a escrita da Dissertação de Mestrado de mesmo título. Uma buscou investi-

gar: Como professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE) da 

Região Litoral Norte do Rio Grande do Sul inventam estratégias pedagógicas 

que incidem sobre as pessoas com deficiência no espaço escolar? A outra, 

evidenciar se: é possível criar estratégias de mapeamento de demandas, 

apoio e formação em relação ao serviço de AEE na região Litoral Norte do Rio 

Grande do Sul? 

O estudo buscou embasamento em conceitos foucaultianos, em especial, 

a governamentalidade, que será tomada aqui como uma grade de inteligibili-

dade, ou seja, como uma lente que visibiliza minuciosamente o funcionamento 

das políticas públicas para a educação inclusiva como governamento dos pro-

cessos de escolarização e invenção das pessoas com deficiência na atualidade. 

Para essa discussão, buscou-se inspiração em Foucault (2008). 

Primeiro, a generalização da forma econômica do mercado no neolibe-
ralismo americano, além das próprias trocas monetárias, funciona 

 
1 Mestra em Educação pela Universidade Estadual do Rio Grande do Sul, Professora da Edu-

cação Básica na rede Pública em Cidreira. E-mail: barbosalizzi@gmail.com. 
2 Doutora em Educação, professora do Programa de Pós-Graduação em Educação da Univer-

sidade Estadual do Rio Grande do Sul. E-mail: helena-sardagna@uergs.edu.br. 
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como princípio de inteligibilidade, princípio de decifração das relações 
sociais e dos comportamentos individuais. O que significa que a análise 
em termos de economia de mercado, em outras palavras, em termos 
de oferta e procura, vai servir de esquema que se pode aplicar a cam-
pos não-econômicos. (FOUCAULT, 2008b, p. 334) 

O objetivo da pesquisa foi compreender e analisar como professores 

de AEE criam/inventam estratégias pedagógicas nas Salas de Recursos Mul-

tifuncionais (SRMs), evidenciando governamentos engendrados nessas prá-

ticas que incidem diretamente no corpo e nas condutas dos estudantes com 

deficiência. Bem como, identificar estratégias de mapeamento de demandas, 

apoio e formação em relação ao serviço de AEE na região Litoral Norte do Rio 

Grande do Sul. 

 A emergência do objetivo desta pesquisa é entrelaçada em diversas 

nuances e conceitos que permitem questionamentos e vontades que passam 

por construir um conhecimento significativo para as comunidades educado-

ras da região; evidenciar e compreender como são conduzidas as práticas dos 

professores do AEE; trazer à tona as implicações dessas práticas na efetiva-

ção da aprendizagem desses estudantes. Tantas potências e caminhos neces-

sários.  

O contexto é a rede pública de educação do Litoral Norte do Rio Grande 

do Sul, com foco nas políticas inclusivas que ainda estão em processo de 

consolidação. Sendo assim, foram coletados dados nos seguintes municípios: 

Cidreira, Balneário Pinhal, Imbé, Tramandaí, Osório e Xangri-Lá, através de 

pesquisas gravadas com professores de AEE e coordenadores da área da 

Educação Especial, totalizando 16 participantes. 

Os municípios pesquisados são costeiros, ou seja, sua sede é costeada 

pelo mar, e essa condição peculiar implica em características diferenciadas e 

relações sociais e políticas marcadas pela sazonalidade, pois durante a baixa 

temporada, a população oscila entre 13 e 24 mil habitantes, aproximada-

mente. Números que aumentam expressivamente, na alta temporada; a po-

pulação se multiplica e podendo alcançar os 150 mil veranistas. Esses 

extremos deixam marcas culturais e financeiras, que produzem uma noção 

equivocada de falta de possibilidades e falta de atrativos econômicos e des-

perta desejos para realidades urbanas muito diversas às realidades praieiras. 

Os dados evidenciaram que as práticas do AEE são engendradas sob os 

discursos da medicina e dos saberes psi. Nesse sentido, analisamos que o pro-

fessor do AEE torna-se um acionador de engrenagens da Biopolítica, no sen-

tido de garantir que os estudantes com deficiência entrem e permaneçam no 

sistema, mais que isso, ― passa a ser também um operador eficaz na socie-

dade de seguridade, produzindo efeitos sobre a coletividade (LOCKMANN, 
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2013, p. 135), reforçando o jogo entre liberdade, segurança e produtividade. 

Assim, colocam na ordem do dia a superação e a máxima produtividade dos 

corpos e das mentes em favor da economia de poder e do mercado. Foi pos-

sível elencar categorias analíticas que problematizam sobre os atravessa-

mentos da medicina e das psicologias na educação, as verdades sobre a 

família, os desencaixes em relação às expectativas do especialista e as práti-

cas de benevolência. Contudo, o recorte do estudo aqui proposto é sobre o 

eixo que entrelaça a medicina e os saberes da psicologia como estratégias de 

condução das condutas tanto do público-alvo do AEE, quanto de seus docen-

tes.    

 

Saberes especializados: o (bio)poder da medicina e da psicologia na 

educação 

 

A governamentalidade ajuda a compreender que todas as nossas 

ações, sociais ou individuais são governadas por uma estrutura imanente que 

permite a emergência de governamentos que atendem a uma demanda das 

populações. Essas demandas emergem a partir de tensionamentos nas rela-

ções de poder e saber (FOUCAULT, 2010). Tendo essa afirmação como ponto 

de partida, é possível denotar que os dizeres dos participantes são atraves-

sados por saberes que permeiam o campo da educação, mas que pertencem 

a outros campos de saber, ou seja, os saberes que se organizam como as ver-

dades do campo das psicologias, os saberes Psi3. Nesse sentido, buscou-se 

apoio nos registros de Foucault, quando ele afirmou que: 

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “política geral” de ver-
dade: isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como 
verdadeiros; os mecanismos e as instâncias que permitem distinguir 
os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns 
e outros; as técnicas e os procedimentos que são valorizados para a 
obtenção da verdade; o estatuto daqueles que têm o encargo de dizer 
o que funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 2001, p.12) 

Entendendo que a produção de verdade a respeito do AEE ainda está 

em processo de instituição, cabe destaque para a constante disputa de espaço 

entre o discurso pedagógico e o discurso de saúde, da medicina, no campo da 

educação. Essa associação hierarquizada de saberes para controlar e disci-

plinar os estudantes com deficiência tem por “objetivo de controlar esses su-

jeitos, aproximando os ao máximo do normal” (LOCKMANN, 2013, p. 140). A 

 
3 Os saberes psi são aqueles produzidos no campo da psicologia, em especial as psicopedago-

gias. (LOCKMANN, 2010). 
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hierarquização desses saberes se configura a partir de uma recorrência de 

linguagem própria do saber médico, surgidas nos dizeres dos participantes, 

em vários momentos da conversa. 

No quadro abaixo, trago excertos de dizeres dos participantes, onde 

se evidenciam de forma recorrente uma linguagem própria do campo da me-

dicina e das psicologias. 

 

Quadro 1: Fragmentos dos Achados de Pesquisa 

 

Nível de Q.I.4, diagnóstico, apoio de fono, de psico, de neurologistas…, 

só que a gente tem que observar a parte física deles, o neurológico… 

(PBP3);Tem que ter o tal do CID…, Eu sempre digo que a DI5 é a mais 

difícil de ser comprovada, porque demanda de médicos, de psicólo-

gos, de tudo não é visível…; eu não posso questionar o que o médico 

diz…, (PO3). 

 

Notem que no quadro acima, as respostas estão desencontradas, 

descoladas das perguntas propositalmente para que seja perceptível que o 

sujeito com deficiência é narrado pelo especialista, através de saberes médi-

cos, inventando um enunciado que toma para o AEE uma forma mais tera-

pêutica do que pedagógica. Ainda assim, constitutiva da prática pedagógica 

no espaço das SRMs. Os professores forjaram suas falas em saberes outros 

em busca de validar o serviço prestado no AEE e isso faz emergir um regime 

de verdade que faz desse espaço um lugar de regulação e normatividade te-

rapêutica que tenta igualar sujeitos com deficiência e sem deficiência. Essa 

prática “aproxima os sujeitos da sociedade para constituí-los como uma po-

pulação que tem suas regularidades, seus riscos próprios, suas ameaças, mas 

que estando perto, e conhecida, pode ser controlada e governada” (LOPES, et 

al, 2010, p.13). Uma vez estabelecido mais um local de distribuição e norma-

lização dos corpos, a ordem “é fazer essas diferentes distribuições de norma-

lidade funcionar umas em relação às outras e fazer de sorte que as mais 

desfavoráveis sejam trazidas às que são mais favoráveis” (FOUCAULT, 2008, 

p.83).  

É interessante perceber que a busca por igualar os sujeitos escolares, 

produz também um discurso que denota muito mais impossibilidades e limi-

tes do que a superação imposta pelos discursos midiáticos. Um discurso que 

assume a limitação do próprio serviço e submete as práticas pedagógicas aos 

 
4 Quociente de Inteligência. 
5 Deficiência Intelectual. 



 

225 

 

saberes de outros setores ligados à saúde, condicionando o sucesso ou insu-

cesso dos atendimentos à frequência dos procedimentos e prescrições médi-

cas.  

 

Considerações temporárias 

 

O AEE é um campo de disputa de poderes e saberes diversos, e o desejo 

de reconhecimento e validação é manifesto nos dizeres dos participantes. 

Além da evidente associação ao campo da medicina e da psicologia, outras 

discursividades aparecem nas falas destes e evidenciam que outros discursos 

midiáticos, como o da máxima produtividade e da superação das barreiras, 

sejam elas físicas ou mentais, incidem diretamente no corpo dos sujeitos com 

deficiência. Produzem desejos e vontades e inventam verdades que transfor-

mam os sujeitos com deficiência em um corpo teórico. Um corpo imaginário, 

manipulável e superador contumaz. 

Certamente a história há muito tempo não procura mais compreender 
os acontecimentos por um jogo de causas e efeitos na unidade informe 
de um grande devir, vagamente homogêneo ou rigidamente hierarqui-
zado; mas não é para reencontrar estruturas anteriores, estranhas, 
hostis ao acontecimento. É para estabelecer as séries diversas, entre-
cruzadas, divergentes muitas vezes, mas não autônomas, que permi-
tem circunscrever o lugar do acontecimento, as margens de sua 
contingência, as condições de sua aparição (FOUCAULT, 2002, p. 53). 

Esse devir é permanente no campo de atuação do professor do AEE 

que busca se metamorfosear com as diversas áreas da medicina e das psico-

logias para tornar produtivo um corpo e uma mente que foram negadas pela 

sociedade por muito tempo. Então a captura desses corpos pela escola e obri-

gatoriedade de frequentar um serviço que pretende normalizar o máximo 

possível pode ser entendida como um lugar de acontecimentos que permite 

a emergência social da SUPERação. O sujeito com deficiência, precisa der um 

SUPERaDor, pois precisa romper com limites do corpo e da cognição mesmo 

suportando a dor desse rompimento; um SUPERherói, pois precisa inspirar 

o desejo de outros para a superação; e SUPERresistente, pois não pode desis-

tir de continuar produzindo. Nesse movimento, a figura do sujeito da defici-

ência se transforma na figura da pessoa d’Eficiência e máxima produtividade. 

 

Referências bibliográficas 

 
FOUCAULT, Michel. Verdade e Poder. In. MACHADO, Roberto (org.). Microfísica do Po-
der. Rio de Janeiro: Graal, 2001 (p.1-14). 



 

226 

 

FOUCAULT, Michel. A Ordem do Discurso. 8. Ed. São Paulo: Loyola, 2002. 

FOUCAULT, Michel. Segurança, Território, População. Trad. Eduardo Brandão. SP: Mar-
tins Fontes, 2008. 

FOUCAULT, Michel. Nascimento da biopolítica. São Paulo: Martins Fontes, 2008b. (Co-
leção Tópicos). 

FOUCAULT, Michel. Conversa com Michel Foucault. Repensar a política. Trabalho ori-
ginal publicado 1980, pp. 289-347. Rio de Janeiro: Forense Universitária, 2010. 

LOCKMANN, Kamila. Medicina e inclusão escolar: estratégias biopolíticas de gerencia-
mento do risco. In: (orgs.) FABRIS, Elí Henn; KLEIN, Rejane Ramos. Inclusão e biopolí-
tica. Autêntica, 2013, p. 129-146. 

LOPES, Maura C. et al. Inclusão e Biopolítica. Revista do Instituto Humanitas. Unisinos. 
São Leopoldo, n 144, p. 3-30, 2010. Disponível em: <http://www.ihu.unisinos.br/images 
/stories/cadernos/ideias/144cadernosihuideias.pdf>. Acesso em: 06 mai. 2019. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

227 

 

RELAÇÕES ENTRE EDUCAÇÃO E LAZER: 
ETNOGRAFANDO NA CIDADE 

CINARA RICK1 
LEANDRO FORELL2 

 

 

 

Introdução 

 

Começo delineando este trabalho a partir da minha participação como 

bolsista de iniciação científica na graduação no curso de Pedagogia da Uni-

versidade Estadual do Rio Grande do Sul. A bolsa de iniciação científica pos-

suía vínculo então com a Rede Cedes - RS, na qual celebrou um convênio com 

cinco instituições de ensino superior, dentre elas a UERGS, UFRGS, UNISINOS, 

UFPel e a UFSM. A Universidade Federal do Rio Grande do Sul foi o núcleo 

organizador com o intuito de desenvolver nas instituições pesquisas relacio-

nadas à temática do esporte recreativo e o lazer dentro das políticas públicas 

e levando em conta as especificidades das regiões nas quais as pesquisas fo-

ram realizadas. Uma das pesquisas realizadas por nosso núcleo foi desenvol-

vido por mim através de uma inserção etnográfica na cidade de Osório junto 

dos praticantes de skate. 

Com a possibilidade de considerar as mais diferentes manifestações 

dos sujeitos praticantes de skate que fazem parte ainda de todo um contexto 

de estruturação da cidade, penso que este estudo pode vir a contribuir no 
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pensamento sobre os modos de aprendizagem para além dos muros da es-

cola, uma articulação dos modos de ser e estar no mundo através da visão 

deles e não de uma idealização de pessoas. 

Com o objetivo de tencionar os estranhamentos da pesquisa com as 

relações na educação e no lazer sobre a prática de Skate na cidade de Osório 

que cheguei ao problema de pesquisa “Como se estabelecem as relações en-

tre educação e lazer nas práticas cotidianas de praticantes de skate na cidade 

de Osório/RS?”. 

 

Metodologia 

 

Inicialmente estava imbuída de realizar uma pesquisa através do fo-

mento da Rede Cedes/RS, onde o tema atravessasse o lazer, as políticas pú-

blicas e que estivesse ligado à juventude. 

Ao estabelecer um campo onde poderia ser realizado a pesquisa e com 

o intuito de evidenciar os fatos em sua totalidade, decidi juntamente com 

meu orientador que realizaria uma etnografia. 

Sabia ainda que na cidade de Osório haviam pistas de skate e que apa-

rentemente, devido ao comentário de alguns conhecidos, havia um número 

expressivo de sujeitos que praticavam a modalidade de skate, no entanto, 

não tinha ideia do movimento destas pistas e de como os jovens faziam uso 

desta. Foi então que em um sábado ensolarado no mês de março, realizei mi-

nha primeira incursão etnográfica. Com o objetivo de vislumbrar um número 

expressivo de skatistas na pista me dirigi ao local traçando um trajeto da uni-

dade da UERGS até a pista localizada na lagoa do Marcelino, cerca de pouco 

mais de dois quilômetros.  

O caminhar foi algo constante durante a pesquisa. Este foi um dos ver-

bos que deram significado aos momentos que posteriormente me levaram a 

refletir sobre estes percursos delineados pela cidade. Afinal, em minha pri-

meira ida a campo, os acontecimentos foram divergentes da expectativa que 

havia delineado em minha imaginação, pois não encontrei skatistas na pista 

e comecei a me questionar se realmente havia feito as escolhas certas. 

Os lugares onde os sujeitos da pesquisa estavam era divergente do que 

inicialmente eu havia cogitado e foi então que percebi que na etnografia os 

caminhos podem apresentar novas direções, afinal “os dados ditam o cami-

nho teórico a ser conduzido durante as análises e os resultados da pesquisa, 

suas hipóteses vão sendo construídas progressivamente à medida que os da-

dos respondem ou não às perguntas [...]” (MATTOS, 2011, p. 37). Além da di-

versidade de locais por onde a pesquisa desdobrou-se, havia um lócus que 

não era físico, mas sim um campo virtual, onde os sujeitos interagiam, 
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marcavam os rolês, negociavam peças e objetos da prática, divulgavam ví-

deos, ou apenas mantinham contato quando o clima não se apresentava pro-

pício para a prática. 

Um dos relatos que aconteceram logo no início da etnografia foi sobre 

os locais, onde o skatista fala: 

Sobre os lugares que eu ando, tipo. Que quando eu comecei andar de 
skate não tinha a pista da lagoa né, da lagoa do Marcelino. Daí a gente 
andava mais era pelas praças. Tem a praça do balangandã, que é na 
Getúlio Vargas. A gente fazia obstáculo de madeira e colocava lá na-
quela praça, que era lá onde a gente treinava e andava todo dia. Aí a 
pista que tem no albatroz, ela tava toda cheia de buraco e coisa, não 
tinha como anda. Depois que fizeram a pista da lagoa do Marcelino que 
demorou alguns anos até fica pronta saiu a reforma da pista do alba-
troz também. [...] Então a galera do skatestreet procura anda pela rua, 
em obstáculos da rua. Tipo.. o largo dos estudantes e tal, que tem o 
palco né, a gurizada gosta de pula lá, tem bordas pela rua, de mármore, 
que a gurizada gosta de desliza e tals, fazê as manobra. E agora há dois 
anos atrás eu entrei numa nova modalidade de skate que é o downhill 
speed, que é o skate que consiste em desce o morro numa alta veloci-
dade sabe. (DC, 07-04-2017) 

Foi com o intuito de seguir estas pegadas que acabei por utilizar Ge-

orge Marcus (1998) que afirma na etnografia multissituada esta relevância 

na trajetória destes locais. O autor sugere que nas pesquisas atuais interes-

sadas em mudanças culturais e sociais devem considerar uma transposição 

no campo, expandindo assim suas fronteiras e estabelecer conexões ao longo 

de várias escalas etnográficas. É nesta multiplicidade de espaços que se evi-

denciam uma circulação de significados, significados estes estabelecidos na 

interação desses sujeitos nos diferentes espaços e tempos, e que cabe ao pes-

quisador vislumbrar estas conexões. (MARCUS, 1998) 

Esta diversidade de locais ainda assim fazia parte de um todo, ou seja, 

a cidade era o campo, um campo bastante heterogêneo e que precisava ser 

compreendido através desta multiplicidade de relações sociais entre os vá-

rios atores sociais. Foi em Magnani (2002) que me debrucei para alcançar a 

construção desta trama que sustenta a dinâmica urbana. É na antropologia 

urbana que este autor busca entender estes atores sociais, os grupos e as prá-

ticas imbricadas no espaço que estas relações permeiam, a cidade passa a ser 

pano de fundo de uma série de tramas, e que passam a ser parte constitutiva 

das análises realizadas. (MAGNANI, 2002) 

Vejo hoje a etnografia como a ciência da prática. Evidente que as leitu-

ras foram imprescindíveis para a articulação do campo, no entanto, foi no dia 
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a dia, nos caminhos percorridos, no constante ir e vir, bem como “do estar lá 

e do escrever aqui” (GEERTZ, 1989, p.170), movimento este que me desper-

tou como pesquisadora e foi modificando minha escrita. O diário de campo, 

principal companheiro, foi um instrumento norteador quanto às ações des-

critas no campo, descrições minuciosas, que posteriormente serviram para a 

análise reflexiva. (WINKIN,1998) 

As descrições realizadas no diário não podiam ser apenas minuciosas, 

mas deveriam trazer as sutilezas que por vezes eram evidenciadas. Para Ge-

ertz (1989), a descrição densa seria a disposição como o pesquisador realiza 

um esforço de “construir uma leitura de...” (GEERTZ, 1989, p.20), onde o pes-

quisador realiza uma leitura o mais próximo possível do significado que o 

próprio sujeito pesquisado estabelece de determinada ação ou ideia. Algo 

aparentemente sem significância para o espectador pode ser algo de extrema 

relevância para os sujeitos ali dispostos no campo, e são estas as capturas 

que o etnógrafo precisa realizar. (GEERTZ, 1989) 

A relação com os sujeitos pesquisados também é algo que vai se deline-

ando ao longo da etnografia, a verdadeira interação entre pesquisador e pesqui-

sado ocorre quando este passa a condição de interlocutor, e se estabelece uma 

relação dialógica entre ambas as partes, uma relação de proximidade e confi-

ança, mas acima de tudo baseada em princípios éticos. (OLIVEIRA, 2006) 

A cada ida a campo, percebi que estava deixando de ser o sujeito estranho 

naquele local, e os skatistas também passaram a me ver como partícipe daquelas 

atividades, participei da ‘vaquinha do refri’, compartilhei água, internet e fósfo-

ros, que passei a carregar comigo. Estes pequenos atos de compartilhamento fa-

ziam parte de uma manutenção de valores simbólicos construídos dentro do 

grupo social, bom como os relatos de comensalidade descritos nas pesquisas de 

trabalhos de Stigger (1997), Miskiw (2012) e Forell (2014). 

Estes atos foram me aproximando dos grupos. Até que em um dia, conheci 

um skatista o qual já havia visto seu nome em um dos vídeos. Ele ao chegar até 

mim me perguntou se eu era a “Mina da Pesquisa”, respondi que sim, ainda meio 

sem entender e ele falou que já havia ouvido outros falarem de mim. Naquele 

momento me senti realmente dentro do campo, o reconhecimento recebido 

através do apelido. Depois disso, muitos passaram a me chamar assim.  

 

Discussões 

 

São nos espaços públicos que vemos a heterogeneidade dos usuários 

da urbe, diferentes sujeitos, utilizando-se de determinados locais para dife-

rentes práticas. Uma das passagens do diário de campo evidencia um local 

onde por diversas vezes vi alguns rapazes falando e quis saber se era um local 
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de prática do skate, já que haviam placas de sinalização sobre sua proibição, 

um skatista me informou que: 

Na praça das carreta. É assim ó. Não é aquela coisa que o pessoal se 
reúne, ahhh hoje vamos lá anda de skate na praça das carreta. Não, não 
tem isso porque lá só tem uma quadra, o lugar de joga futebol, joga 
basquete, não é pro skate, daí tipo, a gurizada, acaba indo lá joga um 
futebol, joga um basquete, daí como são skatista, o meio de transporte 
é o skate. daí a galera tá lá com o skate, acaba mandando uma mano-
brinha, acaba mandando um pouco. (DC, 07/04/2018) 

Parece que nesta passagem o skatista assume um discurso de que 

aquele local não pode ser usado, mas que já que a ‘galera’ está lá com o skate 

acontece, a prática passa a ser algo cotidiano em locais proibidos. As proibi-

ções segundo o relato dos sujeitos praticantes ocorreram após a construção 

da pista de skate no ano de 2013. 

De Certeau (1998) em sua visão do alto do World Trade Center eviden-

cia que na cidade há uma oposição entre observadores e caminhantes, os ide-

alizadores da cidade vivem a ilusão do domínio desta, das formas de 

utilização dos espaços até então definidas, no entanto estas práticas alteram 

estes usos. As relações estabelecidas no cotidiano da cidade é que definem os 

usos e modos de fazer desta. (DE CERTEAU, 1998) 

A constatação dos locais destinados às práticas do skate nos remonta 

a diferenciação que De Certeau (1998) faz dos espaços e dos lugares, "um 

lugar é, portanto uma configuração instantânea de posições, implica uma in-

dicação de estabilidade" (DE CERTEAU, 1998, p.201). O lugar seria, neste 

contexto da cidade a qual foi definida pela pesquisa, suas ruas e praças cons-

truídas e planejadas através de suas políticas públicas, já o espaço “é um lu-

gar praticado”. Assim, a rua geometricamente definida por um urbanismo é 

transformada em espaço pelos pedestres, skatistas, caminhantes, ambulan-

tes, mendigos e demais usuários (DE CERTEAU, 1998, p.202), ou seja, o lugar 

torna-se espaço quando há a apropriação e a utilização dos sujeitos para uma 

determinada finalidade, a rua pode ser tanto o espaço de andar, correr, tran-

sitar, deslizar, fazer manobras e outras finalidades dependendo da utilização 

dada a ela pelos indivíduos através da construção cultural e social destes. 

Outra discussão pertinente foi a de elencar os significados de lazer, ao 

qual recorri para elencar as noções de lazer o autor Marcellino (2004), que 

distingue o lazer em duas grandes linhas, “a que enfatiza o aspecto atitude 

[...] e a que privilegia o aspecto tempo.” (MARCELLINO, 2004, p.28-29). 

Quanto à linha que enfatiza o aspecto atitude, esta verifica que a relação entre 

sujeito e a experiência vivida, ou seja, a atividade que pode afetar o sujeito de 
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forma satisfatória. Já o aspecto tempo, situa-se na ideia de tempo livre, não 

só do trabalho, mas do tempo livre das obrigações. 

O lazer para além da prática, mas como estilo de vida traz um sentido 

expressivo para estas vivências. Existem inúmeras pesquisas que abordam o 

lazer, mesmo assim, continua sendo um tema muito problematizado, com 

isto quero trazer para este estudo uma das mais relevantes pesquisas sobre 

o tema do lazer ligado a estilos de vida do livro intitulado Desporto, Lazer e 

Estilos de Vida: Um estudo etnográfico de Marco Paulo Stigger (2002). O autor 

realiza uma etnografia com um grupo de praticantes de futebol da Praia do 

Molhe em Portugal, evidenciando a apropriação do grupo sobre o esporte e 

ainda, destaca-o como um lazer vivido e praticado, ressignificando regras, 

criando um universo cultural particular. 

Os espaços públicos das cidades, em especial as praças, ao longo da 

história, foram concebidos em torno de uma pluralidade de intenções vi-

sando em princípio atender a uma demanda significativa pelo lazer dos indi-

víduos de determinada localidade. Os diferentes projetos de ocupação dos 

espaços acabam por evidenciar um quadro bastante variado no que tange as 

funções das formas e das paisagens desses espaços públicos de lazer 

(MAGNANI, 1998). 

Estes espaços de lazer podem ser concebidos no princípio visando um 

determinado público, ou a comunidade ao seu entorno, ou ainda busca de 

visitantes mais longínquos da cidade. 

As praças de skate na cidade de Osório foram instituídas com o obje-

tivo de direcionar a prática do skate para aqueles locais, visto que a prática 

acaba sendo narrada por certos citadinos como algo perturbador ou que ofe-

rece um risco à dinâmica de circulação da cidade. Estas justificativas das po-

líticas de forma utilitária aparecem constantemente tanto nos discursos da 

população como dos formuladores dela (FORELL, 2014).  Alguns relatos du-

rante o trabalho de campo deixaram isto evidente, quando na primeira incur-

são ao falar com o vigilante no memorial das águas, este acentuou sua fala ao 

dizer que a praça ali havia sido uma importante construção já que era ‘peri-

goso’ os skatistas andarem de skate pela cidade. (DC, 18/03/2017) 

  

Considerações 

 

Este modo de vislumbrar a cidade e um determinado grupo de cida-

dãos juntamente com os estudos no campo da pedagogia me mostrou que a 

educação está em todo o lugar. Dentro do meio social, a educação se estabe-

lece como uma fração do modo de vida dos grupos sociais, que inventam e 

reinventam. O saber atravessa as palavras, as práticas, as regras, os segredos 
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da arte e dos cultos, do artesanato ou da tecnologia, através das trocas dos 

sujeitos entre si e com a natureza. (BRANDÃO, 2006) 

Para evidenciar um pouco sobre a aprendizagem dos skatistas dentro 

da prática, recorri às teorias educacionais, elencando aqui um dos estudiosos 

que afirma o meio social como determinante no processo de desenvolvi-

mento humano. Vygotsky concebe os sujeitos como seres históricos e produ-

tos de um conjunto de relações sociais. O autor afirma que é a partir das 

relações que os homens estabelecem entre si, por meio de uma atividade 

única que engendram sua consciência. (VYGOTSKY apud FREITAS, 2000) 

Na abordagem vygostkyana, o sujeito é visto como alguém que se 

transforma e é transformado nas relações que acontecem em uma determi-

nada cultura dentro ainda de um determinado espaço temporal. Ocorre nos 

sujeitos uma interação dialética entre o indivíduo e o meio social e cultural 

em que este está inserido. Em Vygotsky é possível constatar que o desenvol-

vimento dos sujeitos é tido não como a decorrência de fatores isolados que 

amadurecem, nem de fatores ambientais que agem sobre o indivíduo contro-

lando seu comportamento, mas sim o desenvolvimento humano é tido como 

um produto de trocas recíprocas estabelecidas durante toda a vida, entre in-

divíduo e meio e ainda com outros indivíduos. (VYGOTSKY apud FREITAS, 

2000) 

O andar de skate pela cidade por ser algo que se faz coletivamente se 

constitui como espaço educativo, os sujeitos praticantes desenvolvem modos 

de se apropriar, de aprender e de vivenciar a cidade de uma maneira única. 

Acredito que cumpri com o dever de elucidar os questionamentos que 

tanto me incomodavam no início da pesquisa. As relações entre a educação e 

o lazer nas práticas cotidianas de praticantes de skate da cidade de Osório 

demonstram o quão entrelaçadas estão na aprendizagem dos sujeitos em 

suas mais diferenciadas práticas. O lazer em especial, é algo definitivamente 

partícipe da construção social dos sujeitos, além de seu caráter puramente 

educativo. Pois é através desta cultura vivenciada e fruída que estes sujeitos 

engendram as mais diversas manifestações sociais na urbe, é no skatelife que 

se dão as narrativas destas vivências. 

Visualizar o mundo com os olhos de outros sujeitos, os sujeitos da 

urbe, que se apropriam, vivenciam, interagem, aprendem, usufruem, signifi-

cam e ressignificam o seu entorno me faz pensar a diversidade das formas, 

modos e usos dos espaços. Meu olhar de pesquisadora/acadêmica voltada à 

construção de minha identidade docente ganhou novos sentidos, a partir da 

vivência experienciada em uma “aldeia de nativos”. 
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Introdução 

 

 Tradicionalmente, o currículo escolar em artes tem se traduzido em 

uma simples grade curricular, composta de conteúdos, conceitos, signos e có-

digos formais, legitimados pelo dispositivo canônico escolar. Muito das con-

cepções curriculares nesse campo tem excluído o que denominamos 

“urgências”, conceito esse que, aqui, está empregado às incertezas e mudan-

ças que as sociedades contemporâneas enfrentam; em outras palavras, a par-

tir do que é movimento, do que é vivo, efêmero, veloz, onipresente e móbile. 

E, em consequência disso, resultam resistências nos currículos, ou seja, um 

fluxo de forças entre o que está posto, as legitimidades dos currículos esco-

lares de artes e as urgências, implicando estilos de vida, escolhas estéticas, a 

construção de discursos, de pessoas, de corpos, bem como de ações, atitudes 

e modos de andar, falar, comportar-se, e modos de gerir a vida, que operam 

nos processos de subjetivação – na construção de si. 
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 Interessa-nos, assim, nesse ensaio, criar alguns relevos, traçando al-

guns desafios que potencializam a fusão entre urgências e os saberes formais 

já legitimados. Entretanto, discutimos os modos pelos quais as urgências re-

sistem ao currículo de artes na escola, tendo em vista as concepções curricu-

lares já legitimadas pelo sistema. Pretende-se, portanto, abrir outras fendas 

de aprendizagens e concepções de currículo de artes que possam dar conta - 

ou que pelo menos tentem - de uma cultura contemporânea que seduz, re-

pele, invoca e produz estudantes. 

 

Resistências e legitimidades no currículo de Artes 

 

 O currículo é um artefato cultural, político, social, discursivo, demo-

crático, histórico, de relações de poder e saber, que expressa e orienta certas 

finalidades e objetivos do sistema educacional e a formação dos sujeitos. To-

maz Tadeu da Silva (2010) propõe uma definição ampla de currículo, que não 

se constitui de hierarquias, de maneira estática, mas um currículo de espaço 

transitório, de ação que está sempre em movimento e propenso às mudanças. 

Um currículo no qual os aspectos políticos, sociais, econômicos, tecnológicos 

e culturais das sociedades atuais façam parte dos saberes construídos em 

sala de aula, juntamente com aqueles já legitimados pelo dispositivo escolar. 

Um currículo que fale por si próprio e que tenha diferentes marcas digitais 

dos envolvidos.  

 Conforme Silva (1999, p. 14) “[...] aquilo que o currículo é depende 

precisamente da forma como ele é definido pelos diferentes autores e teorias. 

Uma definição não nos revela o que é, essencialmente, o currículo: uma defi-

nição nos revela o que uma determinada teoria pensa o que o currículo é”. 

Mais importante que buscar uma definição para o currículo é saber quais 

questões um discurso curricular busca responder. Sua formação se constitui 

de experiências e trajetórias distintas de estudantes e professores/as. Como 

Silva (2012, p. 14) explica, o “currículo se constitui, desse modo, em elemento 

de mediação entre os sujeitos – professores e alunos – e entre estes e o co-

nhecimento”.  

 Silva (2010) problematiza a concepção de um “currículo como feti-

che”, que coloca o cenário das discussões em torno do currículo, os desejos e 

os prazeres que são como propulsores da vontade de saber. É um currículo 

em que os conhecimentos listados pelo/a professor/a possam ser (re)inter-

pretados, sujeitos a controvérsias, conflitos, divergências e disputas. Ou seja, 

um currículo que está sempre propenso às mudanças e às urgências atuais. 

Construir e olhar para um currículo com uma perspectiva de fetiche é en-

tendê-lo como uma oportunidade de reconhecer as semelhanças entre os 
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múltiplos conhecimentos que circundam a escola e a vida dos sujeitos que se 

encontram no espaço escolar. 

Um currículo, nessa perspectiva, que reconheça estas urgências im-

plica repensar outras categorias e conceitos que orientam o pensamento 

educacional. Além de reconhecer e promover práticas pedagógicas envol-

vendo a diversidade, é preciso achar a fusão certa e necessária entre saberes, 

conteúdos e códigos formais já legitimados pelo sistema. Apesar de tudo, 

ainda hoje, após o avanço das teorias do currículo, muitas das concepções 

curriculares em artes estão silenciosamente entre os corredores e as paredes 

das salas de aulas, isolando-se do mundo e de suas influências. Muito das prá-

ticas de ensino que têm como foco a disciplinarização, os saberes dissociados, 

a fragmentação epistemológica, os blocos de conteúdos programáticos, a ên-

fase no uso dos livros didáticos, a seriação, a técnica e as abordagens expres-

sivas do ensino de artes está voltado à herança Modernista no Brasil, 

inaugurada com a Semana de Arte de Moderna, de 1922. Com as influências 

do Modernismo, transpôs-se para o campo educacional a ideia da arte como 

livre expressão. E, em consequência disso, nesse contexto favorável da dé-

cada de 1970, a disciplina Educação Artística se consolidou, e passou a ser 

obrigatória no ensino regular, a partir da Lei n.º 5.692/1971, que introduziu 

a Educação Artística nos currículos escolares da Educação Básica.  

Com esta concepção de Arte Moderna, que tinha uma provocação da 

arte acadêmica, ainda realizada no Brasil, a partir de preceitos europeus e 

neoclássicos, com o Modernismo foi a busca de uma nova expressão genui-

namente nacional, além de uma libertação da estética europeia e acadêmica. 

A partir desse movimento em busca de uma arte brasileira, o ensino da arte 

nesse período ficou marcado pela livre expressão, que era a expressão das 

crianças, ou seja, de seus sentimentos e desejos. A arte não precisava ser en-

sinada, mas sim, expressada pelos/as os/as estudantes. Com essa concepção 

de ensino foram introduzidas, também na segunda metade do século XX, ex-

periências bastante interessantes e bem sucedidas de ensino de arte para cri-

anças e adolescentes com atividades extracurriculares.  

Essa herança deixada pelo Modernismo, hoje, tem ainda afetado a 

maioria das concepções curriculares em artes desenvolvida nas escolas, o 

que se traduz na apresentação de uma grade curricular por meio de concei-

tos, signos, códigos formais e uma sucessão cronológica da arte. Estes proce-

dimentos, por sua vez, são legitimados pelo dispositivo canônico escolar 

caracterizado pela ênfase na sequencialidade e sucessão cronológica, funda-

menta na história da Arte, que, muitas vezes, parte de uma visão erudita fo-

cada na obra e na vida de artistas consagrados ao longo dos séculos. Em 

muitas das propostas de ensino se apresentam as releituras de obras de arte 
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de artistas de renome. Soma-se a este panorama o fato de muitos dos currí-

culos escolares serem norteados por alguns livros didáticos e clássicos de 

arte, manuais, reproduções de obras, que legitimam a centralidade do câ-

none, privilegiando aspectos de uma arte “elitista”, ideológica, de sequências 

históricas, que, portanto, exclui outras manifestações artísticas e formas de 

arte. 

Do mesmo modo, podem ser observados discursos proferidos pela 

mídia em geral, ou mesmo pelo próprio sistema da arte, tais como historia-

dores, museus, galerias de artes, livros, crítica de arte, etc., que legitimam um 

status quo que define o que é arte e o que não é arte; em consequência disso, 

não raro se apresenta um padrão específico, separando em arte “melhor” ou 

“maior” da “pior” ou “menor”, arte maior e menor, construindo relações de 

saber e, portanto, de poder.  

Legitimar tal concepção curricular homogênea e eurocêntrica, numa 

perspectiva de evolução linear da história, além de ser generalista assume, 

apenas, uma grande verdade, e um único discurso, marginalizando outras 

formas de arte e um enorme campo de saberes que os/as estudantes convi-

vem diariamente, as urgências. Um currículo hegemônico é dominador, pois 

controla, regula e governa quem está autorizado a falar, e sobre o que falar, 

incluindo quais obras, quais artistas e movimentos da história Arte. Margina-

liza e tornam ilegítimas outras formas de arte, manifestações culturais e ex-

pressões artísticas como, por exemplo, a cultura popular, a cultura negra, 

indígena e gay, dentre outras. Isto implica que, quem fala, seja, na maioria das 

vezes, homens e mulheres brancas, tem o consentimento de proferir um dis-

curso no currículo sobre esses assuntos. Como dito, na maioria das vezes não 

legitima negros, indígenas e gays, que são atravessados pelas próprias expe-

riências negras, indígenas e gays. E, quando as manifestações artísticas des-

sas culturas aparecem no currículo, ocupam espaços bastante reduzidos ou 

mesmo minimizados, o que se aproxima, inclusive da arte erudita. Um exem-

plo são os livros didáticos de arte, que têm como foco os movimentos artísti-

cos já reconhecidos e as obras de arte dos “grandes mestres”.  

São, portanto, formas de transmissão e regulação de conhecimentos 

hegemônicos que, muitas vezes, não tratam das minorias; além disso, os pa-

res não se reconhecem. Compartilhamos, entretanto, a ideia de um currículo 

que desconstrua as amarras epistemológicas e a fragmentação do conheci-

mento, dando prioridade para os interesses e desejos dos/as estudantes, na 

sua construção. Na percepção de Duncum (2011), 
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[...] o currículo deveria, pois, basear-se na natureza da cultura visual, 
especificamente nas experiências dos alunos relativas a ela e integra-
das ao conhecimento do Professor. Enquanto o currículo modernista 
pautava-se em uma estrutura linear, que ia do simples ao complexo, 
abrangendo desde elementos e princípios da história e temas, um cur-
rículo que se espelha na estrutura rizomática da cultura visual come-
çará a partir de qualquer ponto, com uma imagem ou gênero, a 
representação de um tema, uma polêmica ou uma pergunta. 
(DUNCUM, 2011, p. 22).  

Duncum (2011) concebe o currículo, na perspectiva da cultura visual, 

como rizomático, ou seja, um currículo que não tem início, meio ou fim. Não 

no sentido de que ele não tenha um objetivo ou uma direção, mas, ao contrá-

rio, um currículo que vá na direção dos interesses e desejos dos/as estudan-

tes, sendo eles ativos e propositores dos seus próprios conhecimentos. Mas, 

isso não quer dizer que os conhecimentos formais da arte - o que já é legiti-

mado - não façam parte do currículo. Isso pressupõe pensar em um currículo 

sem hierarquias entre os temas, códigos, imagens e conceitos, sem conside-

rar uns mais importantes do que os outros. Parece-nos pertinente pensar e 

problematizar o currículo na perspectiva do campo da cultura visual, uma 

vez, que esse campo abarca as representações cotidianas nos mais diversos 

seguimentos - cinema, televisão, moda, publicidade, literatura, livros, redes 

sociais, sites de entretenimentos, etc - os artefatos culturais, os modos de ver, 

as experiências estéticas, e os significados que produzimos com a cultura a 

partir das visualidades em que os/as estudantes convivem diariamente. 

Em vista disso, pensamos e problematizamos um currículo em artes 

de urgências, em que essas sejam originadas de lugares específicos de cada 

contexto cultural. Assim, alinhamos ao nosso pensamento ao que Larrosa 

(1994), Steinberg e Kincheloe (2004) propõem que o pedagógico está além 

do currículo institucionalizado e dos lugares que têm a função de educar, 

como a escola, a igreja, a família, etc. Mas, também, outros locais e espaços 

mais amplos em que educação ocorre, como cinema, televisão, publicidade, 

campanhas de moda, videogames, histórias em quadrinhos, álbuns de figuri-

nhas, revistas, livros, internet, mídias sociais, plataformas de relacionamen-

tos, entre outros “onde o poder é organizado e difundido” (STEINBERG; 

KINCHELOE, 2004, p. 14). São territórios de educação e de formação de su-

jeitos, em que os conhecimentos produzidos por esses locais estão, muitas 

vezes, fora da escola e do currículo, provocando incongruências entre o que 

os/as estudantes aprendem na escola com o que convivem e vivem trivial-

mente nos espaços onde habitam. 
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Kerry Freedman (2008) defende a concepção de que o currículo tem 

uma série de lugares dentro e fora da escola, e não só na comunidade profis-

sional da disciplina. A autora explica que as referências externas como, por 

exemplo, a vasta gama de textos e de imagens, podem ser mais importantes 

para a compreensão dos/as estudantes, do que um currículo formado por se-

quência, de conteúdos da História da Arte, por exemplo. A autora infere, 

ainda, que os currículos escolares tentam filtrar ideias e experiências vistas 

como conteúdo legítimo. Ao filtrar experiências, gostos, vontades, desejos, 

ideias e percepções, filtramos o pedagógico (do) fora - que está fora do cur-

rículo - e que somado juntamente com os de dentro, aqueles já legitimados, 

produz-se, assim, um currículo de efeitos ou como destaca Silva (2010) um 

“currículo como fetiche”. 

Parece-nos profícuo conceber as urgências como pedagógicas, uma 

vez que elas se encontram em “relações de poder - no processo de transmis-

são de atitudes e valores” (SILVA, 2000, p. 89). Além de produzirem verda-

des, condutas, práticas discursivas e modos de ser e estar no mundo, agindo 

sobre nós e sobre os/as estudantes, de diferentes maneiras, transformando 

suas experiências de si com si. Elas impõem, seduzem, atraem, dominam, as 

sujeitam, educam, formam, inspiram, repelem, mentem, convocam e forjam. 

As urgências, assim, estão emaranhadas nas relações de poder e sa-

ber, que produzem e fabricam os/as estudantes. No pensamento foucaulti-

ano, saber e poder não são externos um ao outro; eles atuam em forças 

correlatas e dependem um do outro. No entanto, esses espaços produzem sa-

ber e poder, pois o poder está em movimento, a partir de “estratégicas de 

relações de força sustentando tipos de saber e sendo sustentado por elas” 

(FOUCAULT, 1979, p. 246). 

Esses locus onipresentes educam e formam sujeitos nos seus mais 

variados sentidos. Estas urgências não apenas conduzem estudantes, mas 

também produzem discursos, significados e verdades sobre os mesmos. En-

tão, por que não levar as urgências numa fusão potente curricular em artes, 

com os conhecimentos formais já legitimados pelo sistema escolar? Uma fu-

são, nesse sentido, poderia partir daquilo que os/as estudantes já sabem, 

para aprender outros conteúdos que ainda não sabem, de maneira transdis-

ciplinar. O currículo, assim, assumiria diferentes digitais, podendo ser mu-

dado, remodelado, recortado de acordo com suas necessidades. Com isso, 

talvez, diminuíssem os alargamentos entre as legitimidades do currículo de 

artes da escola com as urgências que “habitam” dentro e fora desta, bem 

como fosse construído um discurso curricular que representasse verdades 

particulares, e não um discurso curricular monopolizador.  
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É a fusão daquilo que já existe nos currículos de alto teor intelectual 

e cultural com as urgências do mundo contemporâneo e com as/os das/dos 

estudantes. Desse modo, não se trata de negar ou negligenciar os saberes 

eruditos, conteúdos e conceitos e formais. E, tampouco, de apagá-los do cur-

rículo, mas, sim, promover fusões que potenciem aprendizagens prazerosas 

com as urgências que permeiam os/as estudantes, algo tão caro e crucial para 

os/as professores. Por outro lado, cuidamos para não dar uma única ênfase 

em currículos “abertos”, em urgências, pois se corre o risco de o currículo ser 

qualquer coisa - “divertida” - (CARLSON; APPLE, 2003) presente no mundo 

contemporâneo. Mas, que os/as professores sejam capazes de olhar para o 

seu tempo, e seus/suas estudantes estejam aptos a “tornar o currículo rele-

vante para os interesses e o universo do cotidiano dos/as estudantes” 

(CARLSON; APPLE, 2003, p. 42). 

 Isto implica desafios e dificuldades para os/as professores de que o 

currículo não é monolítico, centrado em livros didáticos, artistas, obras e his-

tória da arte, mas, sim, dinâmico. Significa problematizar os processos que 

ocorrem dentro e fora das salas de aula e das escolas, pois de um universo 

amplo de conhecimentos e saberes, seleciona-se o que vai constituir o currí-

culo, ou seja, toda escolha é poder. Silva (2001, p. 197) argumenta que no 

sentido foucaultiano “o currículo, como corporificarão de saber, está estrei-

tamente vinculado ao poder. O poder não é algo que, de fora, determina qual 

forma assumirá o saber inscrito no currículo. O poder está inscrito no inte-

rior do currículo”. 

O poder no currículo são as escolhas e tomadas de decisões de con-

teúdos, saberes, temáticas, conceitos, imagens, músicas, textos, atitudes, 

ações, valores, moralidades, discursos, abordagens e procedimentos meto-

dológicos etc., que farão parte do currículo. É aquilo que promove segrega-

ção. É o que inclui/exclui, isto é poder no currículo - o que legitima como 

conhecimento e arte, e do que não é. São inclusões e exclusões não somente 

de conhecimentos, mas também de grupos socais, pessoas – raça, gênero, 

classes, etnia e religião - na sua seleção (SILVA, 2001).  

Desta maneira, toda a escolha é excludente, pois “de qualquer forma 

e sob qualquer concepção, ao falar de currículo, estamos falando de poder” 

(SILVA, 1999, p. 53). Assim, as “teorias do currículo, tendo decidido quais co-

nhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que 'esses co-

nhecimentos' e não 'aqueles' devem ser selecionados” (SILVA, 1999, p. 15). 

Com isso acreditamos que o currículo é o resultado de uma seleção. Selecio-

nar é uma operação de poder, e que em toda escolha e seleção existe uma 

intenção ideológica, que não é neutra.  
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A escola é um espaço onde o poder opera e produz saber, e o saber 

produz poder (FOUCAULT, 1979). É uma negociação diária de espaço de dis-

puta, pois tais atrações contemporâneas, bem como os saberes triviais, são o 

que dará “vida” e desenvolverá um prazer pela aprendizagem ao que os/as 

estudantes aprendem juntamente como os conteúdos já institucionalizados. 

Com isso, o currículo assume um discurso e uma verdade de um lugar, e de 

sujeitos muito específicos, os quais os mesmos se identificam, mas estando 

sempre abertos a mudanças ou divergências, dentro do próprio discurso. 

O poder também opera na resistência, enquanto as urgências con-

temporâneas resistem, por mais que isso ocorra silenciosamente, e tentam 

fazer parte do currículo. Entretanto, as resistências são efeitos de forças con-

trárias do que é selecionado e legitimado pelo sistema, e têm status de artes 

no currículo. O currículo é o espaço/lugar de resistência, pois é necessário 

resistir às urgências, não no sentido de negá-las, mas de enfrentá-las, trazê-

las para dentro da arena de disputa do que é institucionalizado e legitimado.  

Michel Foucault (1979) relembra-nos que antes de tudo o poder é 

liberdade, de tal modo, que resistir é um dos efeitos do poder. Assim, as ur-

gências só resistem à escola e à sala de sala aula porque elas têm liberdade, 

sejam elas por relações forças e que estão em ação. A resistência não vem de 

fora e também não é exterior ao poder, ao contrário, ela está dentro do seu 

próprio jogo de existência, nesse caso, das posições que as urgências tomam 

dentro da escola e no currículo, tencionando e produzindo forças com o sta-

tus quo já legitimado. 

Apesar de que, muitas vezes, as escolas e seus currículos apresentam 

diferentes dificuldades, devido a múltiplos fatores, como interesses políticos 

e econômicos, além, até, dos pedagógicos, é necessário abrir brechas, fratu-

ras, fendas e rachaduras no currículo, enfrentando as negociações, os confli-

tos e “as forças”, para que se seja possível potencializar práticas pedagógicas 

e o discurso curricular local. Tratar das urgências do presente e do que é dito 

sobre os/as estudantes é tratar de relações de poder/saber que lhes formam 

e educam. 

O currículo, assim, produz sentidos e significados em seus cotidianos 

e em relação aos problemas sociais enfrentados pelas sociedades contempo-

râneas. O currículo se produz e atua em sentidos e significados com diferen-

tes falas e interpretações podendo, todos os envolvidos, desviá-los, subvertê-

los e contestá-los. O currículo é uma relação social que produz efeitos em 

seus envolvidos, em que a construção do conhecimento se dá na relação en-

tre as pessoas. Neste processo de construção e produção estão envolvidas as 

relações divergentes de poder, que operam nos corpos e nos processos de 

subjetivação. Os discursos e as verdades curriculares construídas que 
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formam os/as estudantes, não somente como formação escolar, mas como 

seres de existências e subjetivações. 

Desse modo, conforme Silva (2001, p. 194), é “importante ver o cur-

rículo não apenas como sendo construído de ‘fazer coisas’, mas também vê-

lo como ‘fazendo coisas às pessoas’. O currículo é aquilo que nós, professo-

res/as e estudantes, fazemos com as coisas, mas é também aquilo que as coi-

sas que fazemos fazem a nós”. 

O currículo é ação e resulta efeitos que nós, professores/as, estudantes 

e a comunidade escolar produzimos, e que, por sua vez, nos produz nos mo-

dos identitários, críticos, políticos, culturais, sociais, etc. O currículo constrói 

e (re)produz sujeitos particulares e específicos. Ao selecionar, escolher, legi-

timar e deslegitimar o que é arte no currículo, ele “nos faz ser o que somos” 

(SILVA, 2001, p. 196). Por isso, justifica-se a importância de abrir espaços 

para as urgências contemporâneas da hiperconectividade que configuram a 

vida humana, pois elas produzem efeitos sobre nós e sobre os/as estudantes 

que se refletem na escola e no currículo, muitas vezes negligenciados. A esse 

respeito Silva (2001, p. 194), afirma que “se ao produzir o currículo, somos 

também produzidos, é porque podemos ser produzidos de formas muito par-

ticulares e específicas. E essas formas dependem de relações específicas de 

poder. Flagrá-las e identificá-las constitui, assim, uma ação fundamental-

mente política”. 

 

Considerações finais 

 

É nessa percepção que pensamos o currículo de artes, ou seja, um cur-

rículo que gera efeitos e que constitui o que se faz e produz na escola, impli-

cados na dinâmica de ação, da política e das afeições, prazeres, gostos, 

interesses e atrações, e que “enfeitice” seus autores, ou seja, que tenha vestí-

gios digitais de todos na sua construção e no seu processo pedagógico. Assim, 

portanto, ele se configura com identidade, com características individuais 

próprias de cada contexto em que está inserido, a partir das urgências con-

temporâneas que os cerca.  

Compreendemos o currículo de artes como um discurso e como um 

artefato cultural muito particular e que produz verdades particulares, do 

mesmo modo que constitui sujeitos particulares. Está envolvido nas relações 

de poder e saber e nas constituições de posicionamentos, de modo que a no-

ção e concepção de currículo estejam na dinâmica das urgências da vida di-

gital e das atrações contemporâneas que permeiam as sociedades, na fusão 

dos conteúdos e códigos formais legitimados pelo dispositivo escolar.  
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Enfim, defendemos uma concepção currículo de artes com olhares 

diversos, que tenha como base a investigação e a criação e que inclua todas 

as diversidades, como os problemas sociais, culturais, econômicos e políticos 

das sociedades contemporâneas. Um currículo de urgências que se configure 

como prática produtiva, significativa, prazerosa e de justiça social, em que 

os/as estudantes se reconheçam não somente como autores/as do currículo, 

mas de sua própria aprendizagem, tornando-se sujeitos críticos, emancipa-

dos e que saibam viver, conviver e resolver problemas nos espaços onde ha-

bitam. 
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SURF SALVA: UM PROJETO SOCIAL ESPORTIVO 
QUE PROPORCIONA AUTONOMIA E 

CIDADANIA A SEUS PARTICIPANTES 

FELIPE FERREIRA1 
ALINE SILVA DE BONA2 

 

 

 

Introdução 

 

O surfe é um esporte que vem se destacando no cenário nacional, com 

uma crescente popularização desde os anos 60. Segundo Vieira (2012), es-

tima-se que mais de dois milhões de pessoas pratiquem o surfe sendo este, o 

quarto esporte mais praticado no país e o segundo entre os homens, tor-

nando-se um esporte que merece atenção por parte da comunidade cientí-

fica, principalmente da área da Educação Física.  

Este estudo se debruça sobre o trabalho de um Projeto Social de nome 

“Surf Salva”, que acontece no Litoral Norte do estado do Rio Grande do Sul, e 

que oferece aulas gratuitas de iniciação ao Surfe, com os objetivos de forne-

cer oportunidades de prática e aprendizado do esporte, mas também preen-

cher um espaço do tempo vago de seus alunos. Surge a ideia desta pesquisa, 

quando os instrutores perceberam algumas mudanças positivas nos compor-

tamentos dos alunos do Projeto, e em conversa com responsáveis, escolas 

onde estudam e outras pessoas, foi brevemente observado que o Projeto po-

deria ter surtido um efeito positivo para suas vidas.  

Então, para que se discutisse teoricamente esta possibilidade de trans-

formação suposta pelos relatos, construiu-se este estudo, que buscou anali-

sar como o Projeto pode contribuir para as construções de autonomia e 

cidadania de seus alunos, na tentativa de buscar uma provável confirmação 
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pucrs.br. 
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das observações supramencionadas. Por tratar-se de um Projeto Social, que 

conta com instrutores voluntários, e sem uma proposta pedagógica definida 

para sua execução, julgou-se necessária uma análise com suporte teórico va-

lidado e amplamente reconhecido pela comunidade científica das áreas da 

Educação e Educação Física, buscando interpretá-lo como um Projeto que 

visa educar através do esporte, realizado em um espaço não escolar sob a 

perspectiva de educação não formal. 

 Esta perspectiva trabalha de forma diferente da educação formal, que 

é aquela realizada tradicionalmente nas escolas, com sistemas de avaliação 

de desempenho para progressão acadêmica e titulação, subdividida por tur-

mas de idades diferentes e com estruturas próprias para o ensino sistemati-

zado dos conhecimentos produzidos historicamente. 

Por vezes é confundida com a educação informal, que se define como 

aquela que acontece de forma espontânea, sem agentes específicos para o 

ensino, trata-se do aprendizado dos hábitos, costumes e crenças, seja através 

da família, amigos ou da observação dos processos que ocorrem no entorno 

dos indivíduos. 

 A educação não-formal pode parecer ser semelhante a esta, pois por 

vezes ocorre em reuniões de grupos sociais que buscam objetivos em co-

mum, sem transparecer objetivos declaradamente educacionais, mas que, se 

analisados a fundo, demonstram uma grande capacidade de ensino de diver-

sos temas dignos de serem incluídos nos calendários formais de educação. O 

que diferencia o modelo não-formal do informal, é a existência de intencio-

nalidade educativa. (GHON, 2006).  

Os projetos de educação não-formal, no geral, existem como comple-

mentos à educação formal e muitos ocorrem em espaços fora da escola, co-

nhecidos como espaços não-escolares. Estes espaços “são ambientes que 

desenvolvem uma proposta diferenciada de educação”, e que “se caracteri-

zam por serem ambientes/ lugares coletivos que fazem parte do cotidiano 

das pessoas”. Ali a educação (não-formal) ocorre de forma mais “espontânea 

e a partir das relações e interações estabelecidas”. (BONA; AGLIARDI, 2018, 

p. 13). Por não se tratarem de locais tradicionais de ensino como as escolas, 

os projetos executados em espaços não formais, oferecem outras possibilida-

des de aprendizagem dentro de um contexto mais prático, sempre acompa-

nhados de uma intencionalidade educativa. 

Para suportar este estudo foram revisados artigos, monografias, dis-

sertações, teses e livros, buscando basear-se principalmente nas ideias de 

Paulo Freire e de seu livro Pedagogia da Autonomia (1996).Foram analisadas 

as falas do criador do Projeto, que é o instrutor principal do mesmo, e 



 

247 

 

entrevistas com alguns participantes visando compreender o que mudou em 

suas vidas depois de serem incluídos no Projeto Surf Salva.  

Segundo Boaventura (2007, p. 5) “nomia” vem do grego que significa 

regra, e assim entende-se autonomia como a capacidade de se autogovernar, 

através da reflexão e da tomada de consciência sobre seus atos, superando 

assim a heteronomia onde o indivíduo é governado por outro ou outros, e as 

regras são externas ao mesmo. 

A autonomia é se constituiu em um processo de experiências, que ama-

durece ao longo do tempo, conforme as decisões tomadas pelo indivíduo. 

Para Freire (1996) “a autonomia enquanto amadurecimento do ser para si, é 

processo, é vir a ser”. Sendo assim, podemos considerar que a experiência do 

aluno, ou seja, a participação dele nos processos e tomadas de atitude são 

parte fundamental para a construção da autonomia do indivíduo. 

Ao relacionar a construção de autonomia com as aulas de iniciação ao 

esporte, Machado (2011, p. 7) cita estes momentos como “um ambiente ex-

tremamente favorável para o exercício da convivência, cooperação e autono-

mia”, mas sugere que deve-se ter cuidado no planejamento de atividades deste 

tipo, fundamentando-as em uma proposta pedagógica que promova “valores, 

princípios, regras, convívio social, busca de superação de limites individuais, 

superação de desafios, vivências práticas, debate em grupo, etc.” (p. 7), assim 

buscando de fato uma educação para o convívio social através de espaços de 

construção de autonomia proporcionados pelo Projeto esportivo. 

Para que estes espaços de protagonismo do aluno existam, necessari-

amente devemos observar a metodologia de ensino empregada pelo educa-

dor, ou neste caso o instrutor em questão. Freire (1996, pág. 25) descreve 

que as ações do educador devem acima de tudo respeitar a autonomia de ser 

do educando, este educador não pode negar as inquietudes ou curiosidades 

dos educandos. Evitando portar-se de maneira autoritária, mas sim pro-

pondo limites à liberdade do educando dentro do espaço de ensino.  

Freire (1996, pág. 16), escreve sobre a importância da postura do edu-

cador perante seus alunos, e observa que o exemplo deste professor pode ser 

tão importante quanto as palavras que profere em aula, sendo assim de nada 

vale um educador que professa sobre o esporte enquanto formador de cida-

dãos, mas que em sua prática busca fielmente apenas ensinar aos educandos 

a competição exacerbada e excludente do esporte de rendimento. A “corpo-

reificação das palavras pelo exemplo”, segundo Freire (1996, pág. 16) é 

ponto fundamental para o sucesso de projetos de ensino que se propõe a de-

senvolver a autonomia dos educandos. 

Podemos também dizer que um projeto de ensino de Surfe em uma 

cidade litorânea justifica-se, pois é um tipo de local onde a comunidade 



 

248 

 

convive diariamente com o oceano, muitas vezes até tirando seu sustento 

dele no caso da pesca, ou através dele no caso do turismo, pois  atrai visitan-

tes na alta temporada.  

Indo desta forma ao encontro das ideias de Freire (1996) que também 

propõe que se estabeleça uma “intimidade” entre os conhecimentos e a ex-

periência dos alunos como, por exemplo, discutir questões como as poluições 

marinhas e diversas outras questões, que podem levantar grande conversas 

e argumentos, oferecendo assim espaços para que o aluno reflita e proponha 

sugestões para problemas relacionados diretamente a sua vida cotidiana e 

de sua comunidade. 

Kunz (1994) apud Neira (2009, p. 65) diz que: “Se nosso intuito é for-

mar cidadãos, temos por obrigação, no ambiente educativo, transformar o 

fenômeno social do esporte numa atividade de interesse real a todos os par-

ticipantes [...] a cidadania eleva o educando à condição de sujeito no seu pro-

cesso de ensino, capacitando-o para a participação na vida social, cultural e 

esportiva.”  

 Espera-se então, da formação de cidadãos em um Projeto de esportes 

que se ofereçam espaços para o desenvolvimento da autonomia, que se cons-

tituem na oferta para os alunos de oportunidades de fala, reflexão de suas 

ideias e expressão de seus pensamentos em atitudes no dia a dia do Projeto.  

Aliando isto ao respeito entre os agentes do processo (instru-

tor/aluno), ao respeito à incompletude de ambos, à diversidade de opiniões 

que as discussões possam vir a gerar, aos direitos e deveres de cada um, e 

outra gama de possibilidades já relatadas, podemos então, considerar a pos-

sibilidade de uma formação cidadã através de um Projeto de esporte. 

 

Metodologia 

 

A metodologia desta pesquisa utilizou-se do método de Grupo Focal, 

uma abordagem qualitativa bastante utilizada em estudos que auxiliam na 

compreensão de ações sociais comunitárias e de grupos sociais menos favo-

recidos (GONDIM, 2003, p. 160).  

Sendo assim, esta foi a metodologia escolhida para analisar este pro-

jeto, que ao trabalhar a formação humana a partir de uma prática corporal 

esportiva, necessita de uma análise mais profunda e direta, para que possa-

mos analisar de forma mais eficiente as questões envolvidas neste trabalho. 

Neste estudo buscou-se responder os questionamentos que surgiram 

ao entorno da pergunta central do mesmo: “como um projeto social esportivo 

pode contribuir para a autonomia e cidadania de seus alunos?”, questão que 
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investiga a possível construção dos alunos como cidadãos através das ativi-

dades do Projeto Surf Salva. 

Foram elaborados questionários semiestruturados que guiaram as se-

ções de entrevista, que ocorreram em dois momentos: num primeiro mo-

mento todos do grupo debateram juntos, e, no segundo momento as 

entrevistas foram individuais.  

A população envolveu 4 participantes e 1 instrutor que também é o 

fundador do Projeto. Os critérios de exclusão dos participantes foram: A ma-

trícula regular no Projeto no ano de 2019: A autorização prévia dos respon-

sáveis através de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, e do 

entrevistado através da assinatura de Termo de Assentimento. Por questões 

éticas o sigilo dos entrevistados foi mantido e as transcrições serão identifi-

cadas apenas por suas iniciais.  

 

Resultados e discussão 

 

Apresentaremos nesta seção os resultados das entrevistas feitas com 

o fundador e instrutor do Projeto, e das conversas em grupo e individuais 

com os participantes que aderiram à participação neste trabalho.  

O projeto Surf Salva foi criado no ano de 2015, sob a iniciativa de dois 

amigos, um empresário de vestuário do segmento, e outro fabricante de 

pranchas de surfe da localidade, os dois surfistas com larga experiência na 

modalidade. As aulas eram oferecidas semanalmente, aos sábados pela ma-

nhã e ao poucos atingiram cerca de 30 alunos. Os materiais utilizados eram 

arrecadados em campanhas de doação, realizadas pela associação local de 

surfistas, e contavam com a participação dos alunos, pais e simpatizantes da 

modalidade. 

Atualmente apenas um dos fundadores continua no projeto, e segundo 

suas palavras: 

 “O que tenho a falar do projeto é nada mais nada menos que o amor 
né, que nos move, cada um tem um objetivo. Eu costumo dizer que, 
(pensativo), cada um tem um objetivo e cada um tem uma motivação, 
a minha motivação é salvar vidas através do surfe.” (A.H. 29 anos). 

Podemos observar então que a criação do Projeto não envolve apenas 

o fomento da prática e o crescimento da cultura de surfe, mas também tem 

um caráter de preocupação com o próximo, sendo um projeto que visa pro-

porcionar oportunidades para que os jovens possam modificar suas realida-

des através da prática esportiva. Freire (1996, pág. 6) declara a amorosidade 

como aliada indispensável à educação para a autonomia: “Como ser 
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educador, se não desenvolvo em mim a indispensável amorosidade aos edu-

candos com quem me comprometo…” 

Esta “amorosidade” que trata Freire, é apresentada em diversos outros 

trechos de A.H em sua entrevista, como este onde demonstra preocupação 

com o futuro dos meninos: 

“o objetivo principal do projeto, não é nem ensinar o Surfe, mas sim 
dar um outro estilo de vida pra essa molecada” (A.H. 29 anos, fundador 
e instrutor do Projeto). 

Pensando nisso, o projeto oferece outras vivências para os alunos, 

como momentos de treinamentos físicos, instruções sobre maré, direção dos 

ventos, correntes marítimas, salvamento aquático em parceria com o Corpo 

de Bombeiros, meio ambiente e sustentabilidade, em palestras com recicla-

dores locais ou em ações práticas de limpeza de praia, palestras sobre pre-

venção ao uso de drogas entre outros.  

A.H procura se manter como um exemplo para os participantes do Pro-

jeto, pois já viveu momentos de dificuldade e relata que não gostaria de ver 

os meninos na mesma situação que já viveu. Ele deixa claro suas preocupa-

ções em declarações como as que seguem:  

“eu tive uma infância difícil ‘né’, [...]eu sempre vivi num meio de usuá-
rios de drogas e alcoólatras, e pessoas desse tipo, dessa, ‘vibe’, eu pen-
sava ‘bah’, o dia que eu tiver uma família ou puder fazer alguma coisa 
por alguém, eu quero ensinar que isso é ruim, então eu comecei usar 
isso como essa ferramenta, mostrar pra ‘gurizada’ que a gente não pre-
cisa ser surfista e ser maconheiro, a gente pode ser surfista e amar ao 
próximo, respeitar os irmãos, e é isso que o Surfe ensina pra eles ‘né’, 
e surfe salva, salvou a minha vida e pode salvar a vida dessa molecada.” 
A.H.  

Estes trechos revelam a importância que o Projeto Social tem na vida 

dele e também o compromisso e a seriedade a qual o mesmo trata do assunto, 

demonstrando-se preocupado com a sociedade e com os jovens da mesma, 

evidenciando as intenções educativas que tem com o Projeto, podendo ser 

utilizado como ferramenta de auxílio na formação dos cidadãos da locali-

dade. 

A partir daqui, iremos analisar e discutir as declarações de alguns alu-

nos do Projeto Surf Salva, totalizando 4 entrevistas estão transcritos os tre-

chos considerados fundamentais para que se estabeleça uma relação entre 

os objetivos do projeto, os teóricos que embasam este estudo e o que de fato 

o Projeto consegue entregar a seus alunos. 
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Apenas quatro foram autorizados pelos responsáveis a participar 

desta pesquisa e seus nomes foram abreviados pelas iniciais de seus primeiro 

e último nomes. Durante as entrevistas surgiram alguns temas interessantes 

a serem destacados neste trabalho, um deles, por exemplo, é a alegria que o 

processo de aprendizado do surfe proporciona. Os entrevistados relataram 

momentos de muita descontração e alegria, o que proporcionava um ambi-

ente mais leve.  

Freire (1996, p.29) afirma que “ensinar exige alegria e esperança”, e 

dedica um tópico inteiro com este nome, mas é em um trecho mais à frente 

que Freire (1996, p. 52) afirma: “A atividade docente de que a discente não 

se separa é uma experiência alegre por natureza”. E afirma que não se pode 

confundir alegria no ensinar com desleixo pela rigorosidade, e que seriedade 

docente e alegria não podem ser tomadas como inconciliáveis, pois a experi-

ência pedagógica tem uma capacidade de despertar, o gosto de querer bem, 

e o gosto da alegria, sem as quais a prática educativa perde o sentido. 

Além da alegria, os alunos relatam com frequência, que ocorrem con-

versas durante as aulas sobre outros temas, como Meio Ambiente e cuidados 

com o Oceano, uso de drogas e seus prejuízos para o corpo e a mente dos 

surfistas, e também é frequente o reconhecimento dos alunos, sobre suas 

mudanças de comportamentos após participarem do Projeto. Como podemos 

observar nos trechos a seguir:  

“a escolinha me ensinou a não ir pro mau caminho, não fumar maco-
nha, limpar o mar, respeitar os outros, além de surfar.” do aluno C. S. 

“mudou meu comportamento, antes eu não ia bem na escola, mas fi-
quei sabendo que pra fazer escolinha tinha que ir bem na escola, eu 
comecei a mudar, ter mais respeito...”, fala de R.S. de 14 anos há 4 anos 
no projeto.     

  “sim, agora to respeitando mais (em casa), estudando mais, tem que 
estudar né? aluno C.S. 

Podemos relacionar os trechos acima com diversas ideias de Freire 

(1996), quanto ao respeito que o professor deve ter em suas posturas en-

quanto educador das gentes, respeito à sabedoria, à autonomia e as capaci-

dades criadoras dos educandos, entre outros. Se alinharmos estas ideias com 

as da corporeificação das palavras pelo exemplo já revisadas anteriormente, 

pode-se perceber uma conexão entre o exemplo que os professores repas-

sam, com as atitudes que foram “modificadas”, segundo os mesmos, em seus 

comportamentos.  
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Uma das falas que representa exatamente estas ideias é a do aluno E.J., 

que com 15 anos e um ano participando do Projeto nos revela essa maravi-

lhosa declaração, sobre o que a “escolinha” o ensinou:  

“ter mais compromisso no dia a dia, seguir os caminhos certos…, ter 
mais obrigação, educação, ‘respeitamo’ mais o sor aqui, ‘respeitamo’ 
mais em casa, mudou meu jeito de falar com meu pai, porque ele usava 
droga ‘né’, daí eu era mal educado com ele, e hoje eu ajudo ele, quando 
ele tem que cortar alguma grama...”. E.J., 15 ano 

Neste trecho, cabe relacionar esta variabilidade de assuntos decorren-

tes das aulas com as palavras de Freire (1996) sobre estabelecer uma “inti-

midade” entre os conhecimentos e a realidade dos alunos, que como 

podemos observar têm conhecimentos sobre o mundo das drogas, compro-

vando a distância curtíssima que estes jovens têm com essa realidade. Fazem 

parte da vida desses jovens, o mar e a natureza, com os quais convivem dia-

riamente, e novamente, corroborando as ideias de Freire (1996) citadas 

acima, vemos relatos como os que seguem:  

“(aprendi) limpar a praia, porque senão as tartarugas morrem, por 
causa de sacola elas pensam que é água viva…” aluno R.S  

 Observamos através da clara explicação que tratamos de alunos cons-

cientes dos danos que o lixo produzido pelo homem pode causar, e impacta-

dos com isso possivelmente irão se tornar cidadãos mais responsáveis para 

com o meio ambiente, e mais preocupados com o futuro da Natureza. Outro 

tema recorrente na fala dos alunos trata sobre o quanto eles gostam de aju-

dar nas aulas, e sentem-se muito gratos e valorizados por estarem auxiliando. 

Estas declarações do aluno L.H. quando questionado sobre algum aconteci-

mento, revela sua felicidade em poder ajudar seus colegas aprender a surfar 

também,   

“Ah, foi quando eu comecei a ajudar o Naza na escolinha, daí a galera 
ora quando eu não pude ir mais, a galera pergunta por mim lá, dá uma 
sensação legal...” aluno L.H.   

Ao ser questionado sobre o que este aluno achou destes momentos em 

que dá as aulas para os menores ele responde:   

 “É, eu pensei que fosse eu ‘né’, (ensinando) como o Naza me ensinava 
antes me empurrava, é geralmente o que eu faço lá.” L.H.   
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 Esta declaração reforça novamente a ideia de Freire (1996) já citada, 

sobre o exemplo que os instrutores são para seus aprendizes. O aluno E.J., 

também manifestou sua alegria em poder ajudar durante as aulas: 

“o que mais gosto de fazer é surfar, e ajudar ele ali nas aulas, a levar 
alguma coisa, a limpar as roupas (de borracha) do sor, q tem gente que 
não lava” E.J.   

 Percebe-se nessa fala, a importância de oferecer momentos em que os 

alunos possam ser protagonistas das atitudes a serem tomadas, e, momentos 

como este reforçam a responsabilidade dos alunos do Projeto. Freire (1996) 

toca neste ponto ao falar de educação emancipatória, que permita que o 

aluno construa sua autonomia para que assim, se forme um cidadão capaz de 

tomar atitudes, sem depender de outros.  

Esta é a importância da autonomia para Freire, segundo suas ideias, 

uma pedagogia da autonomia tem como objetivo construir uma ponte funda-

mental que permita uma transposição do aluno inicialmente ‘dependente’ 

(dos pais, professores, estado, etc.) que entra na escola, e o cidadão livre e 

independente que atua na sociedade com clareza e responsabilidade sob 

seus atos, exercendo de fato sua cidadania. 

 

Conclusões 

 

Podemos assim, à guisa de uma conclusão destas análises, comparar 

os objetivos do criador do Projeto, com os resultados apresentados nesta úl-

tima seção. Observaram-se diversos relatos de mudanças comportamentais, 

que sugerem um efeito positivo das atividades do projeto sobre a vida destes 

alunos, principalmente apoiadas nos relatos sobre o exemplo de vida que os 

instrutores são para seus alunos, indo ao encontro de Freire (1996) quando 

teoriza sobre as relações entre docência e discência e as possibilidades de 

troca existentes neste processo, que podem e vão muito além dos conheci-

mentos técnicos. 

Também cabe salientar os diversos relatos sobre os diferentes conhe-

cimentos paralelos ao ensino específico das técnicas do surfe, que foram 

desde cuidados com o meio ambiente ao uso de drogas e seus efeitos sobre a 

saúde dos usuários. E, aliado aos relatos sobre a importância da frequência 

na escola e do cuidado com o material utilizado antes, durante e após as au-

las, observou-se uma construção de responsabilidades para com o Projeto, 

concordando com os estudos de Freire (1996) que prioriza o protagonismo 

dos alunos durante os processos, e, segundo o mesmo autor é extremamente 
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necessário para que se forme um cidadão consciente e responsável por seus 

atos na sociedade.  

Sendo assim, podemos concluir que o referido Projeto social esportivo, 

contribui para as construções de autonomia e cidadania de seus participan-

tes, neste caso, ao oferecer uma prática gratuita de esportes, o Projeto tam-

bém oferece momentos de aprendizados de variadas temáticas, 

proporcionando uma visão ampla dos processos envolvidos na prática do 

surfe, além de proporcionar momentos de reflexão e de protagonismo dos 

participantes, o que lhes possibilita construir sua autonomia, estando à 

frente de diversas situações em aula.  

Ainda se sugere que se realizem outros trabalhos, seja em localidades 

diferentes ou em projetos que atinjam uma população maior e que preen-

cham as possíveis lacunas deixadas por esta pesquisa. Possibilitando uma 

comparação de resultados que provoquem novos desdobramentos sobre a 

temática desenvolvendo uma possível ampliação da discussão no meio aca-

dêmico tanto da área da Educação como da Educação Física.    
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TEATRO, INVENÇÃO E EDUCAÇÃO 
ESCOLARIZADA: POR UMA PÓS-

DRAMATURGIA DO ENCONTRO NA AULA 

 

FABÍOLA RAHDE FERNANDES1 
EDUARDO GUEDES PACHECO2 

 

 

 

Introdução  

 

Este estudo constitui-se em recorte de pesquisa de mestrado realizada 

junto ao Programa de Mestrado Profissional em Educação da Universidade 

Estadual do Rio Grande do Sul na linha de pesquisa Linguagens e Artes em 

Contextos Educacionais. O espaço em que a pesquisa prática se situou foi uma 

escola de ensino fundamental localizada no Litoral Norte do Estado do Rio 

Grande do Sul, lócus em que a pesquisadora atuava como professora de tea-

tro. Objetivou-se, nesse contexto, problematizar a aula de teatro no âmbito 

do ensino básico com alunos do sexto e sétimo anos do ensino regular, junto 

dos quais foram propostas práticas de criação teatral em sala de aula. 

Para o presente trabalho, foram eleitos aspectos referentes aos dezoito 

encontros que compuseram a investigação, sendo tais enfoques escolhidos 

levando em consideração os momentos que melhor deram conta de proble-

matizar as questões abarcadas na pesquisa. Seus trajetos foram traçados 

tendo como propulsora uma pergunta suleadora: como a criação teatral mo-

vimenta processos de resistência à mecanização das práticas escolares? Em 

zona de vizinhança (DELEUZE; GUATTARI, 2010) com essa indagação 

 
1 Mestra em Educação pela Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (Uergs), e-mail:  
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questiona-se também: que docência e qual teatro são necessários à produção 

destes processos? 

 Sulear articula-se aqui à invenção de modos de existência que singu-

larizam os encontros pedagógicos e potencializam e vida da educação na aula 

de teatro (CORAZZA, 2013). Significa, assim, forjar uma docência que produz 

movimentos no encontro educacional, estabelecendo relações pedagógicas à 

maneira de “um cão que faz seu buraco, um rato faz a sua toca. E, para isso, 

encontrar seus próprios pontos de subdesenvolvimento, seu próprio patoá, 

seu próprio terceiro mundo” (DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 28-29).  

O Sul, ou terceiro mundo, é visto então como possibilidade de experi-

mentação de devires na aula de teatro, na trilha do que Deleuze chama de 

constituição de uma consciência de minoria como potencialidade do teatro. 

A esse respeito, afirma o autor que “devir minoritário é um objetivo, e um 

objetivo que diz respeito a todo mundo [...] já que cada um constrói sua vari-

ação em torno da unidade de medida despótica e escapa, de um modo ou de 

outro, do sistema que fazia dele uma parte da maioria” (DELEUZE, 2010, 

p.63) e, ainda, “se a maioria remete a um modelo de poder – histórico, estru-

tural ou os dois ao mesmo tempo-, é preciso dizer também que todo mundo é 

minoritário, potencialmente minoritário, na medida em que desvia desse 

modelo” (DELEUZE, 2010, p. 59, grifo do autor).  

O modelo de escola, tal como o conhecemos hoje se configura, segundo 

Canário como uma invenção histórica que marcou o início da modernidade e 

se tornou hegemônica.  Tal modelo introduz o “aparecimento de uma instân-

cia educativa especializada que separa o aprender do fazer; a criação de uma 

relação social inédita, a relação pedagógica no quadro de classe” (CANÁRIO, 

2005, p, 61). Nessa perspectiva a organização escolar como historicamente a 

conhecemos “corresponde a modos específicos de organizar os espaços os 

tempos e agrupamentos de alunos e as modalidades de relação com o saber” 

(CANÁRIO, 2005, p. 62).  

O que se delineia, portanto, é uma configuração de aula mediada pelo 

quadro de classe que tende à noção de que o professor deve ministrar a aula 

para muitos como se estes fossem um, remetendo à ideia uniformização, or-

dem, estrutura e regulação de corpos, tempos e vidas na sala de aula.  Ao si-

tuar as ponderações acima com o contexto deste estudo, pergunta-se 

também: De que formas essa configuração engendra a mecanização das prá-

ticas em sala de aula? Como criar uma aula de teatro que descontrua tais prá-

ticas? E, ainda, como criar um plano de compartilhamento entre a arte teatral 

e o campo da Educação? 

 Com vistas à exploração de tais questões, este estudo apoia-se na filo-

sofia da diferença elaborada por Gilles Deleuze e Félix Guattari. Para os 
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autores, o mundo é concebido como um processo de criação do novo em que 

o pensamento não exerce papel de comunicação, descoberta ou reflexão so-

bre determinada realidade, mas na atividade de invenção da mesma. Para 

Deleuze e Guattari, pensar é criar, sendo que a filosofia pensa conceitos ou 

acontecimentos, traçados em um plano de imanência. A ciência pensa fun-

ções ou proposições referenciais, traçadas em um plano de coordenadas e a 

arte pensa monumentos ou sensações, traçadas em um plano de composição. 

(DELEUZE; GUATTARI, 2010). 

Inserida nesse panorama de criação, a investigação flerta com a ideia 

de docência artista de Sandra Corazza, na medida em que ensaia modos de 

ser docente que objetivam tanto criar blocos de sensação na aula, como pla-

nos de invenção de saberes (CORAZZA, 2013). Nesse viés, traça-se um plano 

de compartilhamento entre o campo da Educação e a arte teatral a partir do 

deslocamento do conceito de pós-dramático (LEHMANN, 2017) para o con-

texto investigado.  

O termo pós-dramático foi cunhado por Hans-Thies Lehmann e des-

creve estéticas e estilos da prática teatral, desde “apresentações desdramati-

zadas de textos dramáticos até formas que não dependem de modo algum de 

um texto dramático pré-definido” (LEHMANN, 2013, p. 860). Estas práticas 

propõem, consequentemente, uma ruptura com o modelo aristotélico de uni-

dade e totalidade do texto dramático, desconstroem certa noção de ordem e 

apontam para uma reconfiguração dos papeis tanto do texto dramático na 

cena como das relações entre autor (do texto dramático), ator, espectador, 

diretor e do próprio espaço de encenação. Abre-se, por conseguinte, um pa-

norama para processos colaborativos na perspectiva da criação coletiva.  

 

Metodologia 

 

 Com base nas ideias de Deleuze e Guattari, no que tange à proposta de 

pensar a aula como um plano de composição e, nesse ponto, como um pro-

cesso que não analisa ou reflete sobre determinada realidade, mas a inventa, 

este estudo experimenta a criação de uma metodologia singularizada como 

dispositivo para operar os movimentos da pesquisa (DELEUZE; GUATTARI, 

2010). Tal invenção é engendrada a partir do deslocamento do conceito de 

pós-dramático para o contexto estudado com o objetivo de problematizar a 

aula como espaço de dramaturgia, sendo o deslocamento dos corpos que a 

concebem pensados como texto e escritura teatral. 

Opera-se, logo, com procedimentos metodológicos que atuam como 

movimentos para a criação, sendo cada um deles composto de materialida-

des (texto dramático, adereços de cena e objetos como mesas e cadeiras, por 
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exemplo) ou motes para a invenção. Essa concepção conversa com o que Co-

razza chama de “regras de ação” (CORAZZA, 2012, p.238) no âmbito de uma 

didática da criação, na direção da experimentação de um roteiro metodoló-

gico concebido como “acaso manipulado” ou “acidente manipulado” 

(DELEUZE, 2007, p. 99 apud CORAZZA, 2012, p.238). Os registros da pes-

quisa são realizados por meio de filmagens, fotografias, bem como de um di-

ário de campo para registro da experiência e, posteriormente, para 

elaboração de uma escrita de encenação da aula.  

 

Resultados e discussões  

 

A investigação coloca em cena a aula do teatro no contexto da educa-

ção básica e discute perspectivas de resistência à mecanização das práticas 

escolares. Desse procedimento resulta a invenção de uma metodologia sin-

gularizada como operadora dos movimentos da pesquisa. Extrai-se, assim, 

do conceito de teatro pós-dramático aspectos geradores para outros modos 

de pensar a criação teatral no contexto investigado, na perspectiva de des-

construção e produção de variações na aula. Estas resistem às padronizações 

e uniformizações do espaço escolar e experimentam relações com o saber 

teatral, colocando-o mais como invenção de corporeidades e sensações, tra-

çadas em um plano de composição, do que como comunicação ou descoberta 

de realidades.  

A pesquisa discute, além disso, a criação coletiva no âmbito da educa-

ção escolarizada e, ao fazê-lo, questiona certa noção de ordenamento dos 

tempos e espaços na escola, reguladores de maneiras de ser e estar nesse 

contexto. Aponta, assim, para a experimentação de modos de ser docente e 

discente que colocam em questão o modelo de professor como detentor do 

conhecimento e, portanto, de poder, abrindo possibilidades para a composi-

ção de variações e produção de devires na aula (DELEUZE, 2010). 

 

Considerações finais 

 

A investigação considera que o teatro pode atuar no contexto estudado 

como prática de criação coletiva, na qual os papeis dos seres animados (pro-

fessores, alunos), bem como dos seres inanimados (mesas, cadeiras, texto 

dramático) são reconfigurados com o intuito de fabricar dramaturgias, devi-

res de consciência minoritária e potências de vida na aula (DELEUZE, 2010). 

Conclui que os movimentos de resistência experimentados não acontecem o 

tempo todo, nem se estabelecem de uma vez por todas, mas se constituem 

em movimentos, instantes de escape ou “linhas de fuga” (DELEUZE; 
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GUATTARI, 2010), as quais acontecem a partir da busca de singularização 

dos encontros pedagógicos e suas configurações (sempre temporárias), en-

saiando caminhos para a instauração de uma pós-dramaturgia do encontro 

na aula de teatro.  
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TAREFAS DISCENTES 

 

CLAUDIA DA SILVA GOMES1 
FERNANDO BECKER2 

 

 

 

Introdução 

 

O tema de casa, artefato da cultura escolar escrita, é elemento consti-

tuinte da prática pedagógica diária, sobretudo no ensino fundamental, seja 

da rede pública ou privada. Objeto pouco estudado e problematizado. Ainda 

que sua história não tenha precisão, o objetivo pelo qual parece ter sido ins-

taurado deve-se ao entendimento de uma necessidade de destinação de 

tempo de estudo extraescolar, com vistas à formação de um sujeito compro-

metido com a aprendizagem. Dessa forma, este estudo intenciona problema-

tizar a relação entre o tema de casa e a aprendizagem. 

A partir de uma perspectiva construtivista, são analisados conceitos de 

aprendizagem, bem como quatro elementos problematizadores na pesquisa: 

tipo de atividade, marcadores afetivos, realização autônoma e disponibilidade 

do núcleo familiar para atendimento da demanda. Para efeitos de análise, op-

tou-se por uma pesquisa com abordagem qualitativa, em que foram conside-

radas narrativas de professores, alunos e familiares; elegeram-se para isso 

seis turmas de ensino fundamental de uma escola pública de Porto Alegre. A 

partir das análises, são apresentadas como possibilidade de ressignificação 

do tema de casa as Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC’s), tendo 

em vista algumas de suas características, como diversidade de atividades, 

ambientes colaborativos, cooperativos, desafiadores, promotores de autono-

mia e afetividade positiva. Características que poderão contribuir na 
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intensificação dos processos de aprendizagem e, por consequência, nos pro-

cessos de ensino. 

 

Metodologia 

 

Com vistas a analisar os meandros do tema de casa, no que diz respeito 

às relações entre sua prática e a aprendizagem, sob uma perspectiva piageti-

ana, optou-se pela realização de uma pesquisa qualitativa em um colégio pú-

blico de Porto Alegre. Salienta-se que foram destacados para análise quatro 

elementos problematizadores: tipo de atividade, marcadores afetivos, realiza-

ção autônoma e disponibilidade do núcleo familiar para atendimento da de-

manda. A escolha destes marcadores foi pautada pela constante frequência 

no discurso dos entrevistados e também por figurarem elevada significação 

para o desenvolvimento cognitivo no enfoque da teoria construtivista. 

Tendo em mente que a forma de abordagem que constitui a pesquisa 

qualitativa tem como focos principais o processo e seu significado, segundo 

Kauark, Manhães e Medeiros (2010, p. 26), julgou-se que esta é adequada 

para a interpretação dos diferentes, e, por vezes conflitantes, pontos de vista 

acerca das questões aqui em análise. 

Para a pesquisa, foram selecionados aleatoriamente sujeitos dos três 

grupos do contexto sócio cultural de análise. Em cada uma das turmas, de 1º 

ao 5º ano da escola, foi entrevistado(a) um(a) aluno(a), seu respectivo res-

ponsável e professor titular, sendo combinadas as técnicas de entrevista e 

observação participante.  

A entrevista foi indicada por permitir rápida coleta das variadas infor-

mações desejadas e com praticamente qualquer entrevistado. Quanto à ob-

servação participante, por possibilitar, simultaneamente, relacionar a 

participação com os entrevistados, a observação intensiva em ambiente na-

tural e as entrevistas abertas informais. Cabe ressaltar que a entrevista foi do 

tipo semiestruturada pois, segundo Oliveira (2008, p. 12), em pesquisas edu-

cacionais, a semiestruturada possibilita um maior entendimento das ques-

tões estudadas nesse ambiente, permitindo não apenas a realização de 

perguntas necessárias e pontuais, mas também suas relativizações. 

Utilizou-se, além da técnica de observação participante, a entrevista 

com o grupo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental do Co-

légio, além de alguns alunos e pais ou responsáveis. 

Foram entrevistados os professores titulares das seis turmas de en-

sino fundamental do colégio, turmas de primeiro ao quinto ano, bem como 

seis alunos, um de cada turma e seus respectivos responsáveis. As entrevistas 
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ocorreram nos meses de outubro e novembro de 2015, em horários previa-

mente agendados e dentro das instalações do Colégio. 

Do grupo de professores entrevistados, três são concursados e os de-

mais, substitutos, havendo apenas um professor do sexo masculino. No grupo 

de alunos, foram entrevistadas cinco meninas e um menino. Quanto aos res-

ponsáveis, quatro mães, um pai e uma avó. Todos os sujeitos assinaram o 

termo de consentimento livre e esclarecido. 

 

Apresentação e análise dos dados  

 

Segundo Carvalho (2004, p. 94), o tema de casa pode ser visto pela 

família e pela escola como uma “necessidade educacional”; como “compo-

nente importante do processo de ensino-aprendizagem e do currículo esco-

lar” ou como “uma política tanto da escola e do sistema de ensino” (ampliação 

quantitativa e qualitativa do aprendizado extraescolar), “quanto da família”, 

ao visar o “progresso educacional e social dos descendentes”. 

No ambiente da pesquisa, no que diz respeito ao tipo de atividade, há 

uma convergência das respostas para a compreensão de que a maioria das 

atividades é semelhante às desenvolvidas em sala de aula. É possível inferir 

que o tema de casa está contido na visão e na política do Colégio, pois como 

já mencionado por Carvalho (2004), apresenta-se como componente impor-

tante do processo ensino-aprendizagem e como ampliação quantitativa do 

aprendizado extraescolar. Outro fator importante que pode ser observado é 

a constância do tipo e metodologia das atividades, similarmente às aplicadas 

em sala de aula, sendo utilizadas, inclusive, as palavras “revisar” e “reforçar” 

para justificar a demanda. Tal prática contraria o entendimento a respeito do 

processo de aprendizagem, no qual é fundamental a participação ativa do su-

jeito para a produção de estruturas cognitivas, assim como a oferta de conte-

údos diversificados e complexos. Piaget (1972, p. 01) contribui ainda no 

entendimento ao mencionar que “Para conhecer um objeto é necessário agir 

sobre ele. Conhecer é modificar, transformar o objeto e compreender o pro-

cesso dessa transformação e, consequentemente, compreender o modo como 

o objeto é construído”. Além disso, a baixa diversidade no tipo de atividades 

ou metodologias e a inexpressiva ocorrência de atividades que desenvolvam 

nos sujeitos o caráter exploratório, não configuram como adequados para o 

processo de aprendizagem. A atividade do tema de casa demonstrou ser 

pouco utilizada para fins de exploração, construção ou ampliação do conhe-

cimento. O que se apresenta como usual é a naturalização dessa prática como 

repetição de atividades, cuja demanda é assídua, tanto por parte da cultura 

interna escolar como das famílias.  
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Percebemos dessa forma que a escola ao sustentar uma prática 

pouco problematizada, tanto interna como externamente, abandona a possi-

bilidade potente para o desenvolvimento da aprendizagem, que é o investi-

mento na transformação de seus alunos em pesquisadores ou 

problematizadores, a partir dos conhecimentos oportunizados por ela. Em 

consonância com esse abandono, através das entrevistas a respeito do tipo 

de atividade, pudemos observar também a constância de foco sobre a mate-

mática, em detrimento do desenvolvimento de outras competências e fo-

mento à subjetividade dos alunos.  

Quanto aos marcadores afetivos, estes são entendidos, nesta pes-

quisa, como indicadores de como o tema estaria afetando os alunos, seja de 

forma positiva ou negativa. No sentido de observação do processo de inves-

timento de energia mental ou emocional sobre o objeto de conhecimento, fo-

ram encontradas informações significativas nos três segmentos. Os temas 

mais significativos, expressos através de rememoração, foram aqueles em 

que a metodologia da atividade oportunizou aos alunos protagonismo, ati-

tude pesquisadora e constituinte de objetos significativos. Um dos alunos 

destaca, além da constituição de um aprendizado útil através da confecção 

da lista de compras, o fator de motivação pelo desafio proposto na lista de 

matemática. Delval (2001, p. 127) nos auxilia nesta reflexão, ao lembrar que 

o construtivismo não nega a aprendizagem através dos outros e com os ou-

tros, mas valoriza, sobretudo, a realização do trabalho pessoal de elaboração 

e reelaboração de seus próprios conhecimentos. Salienta, ainda, que a escola 

deveria abandonar o interesse pela aprendizagem verbal com apelo à memó-

ria, em prol de uma aprendizagem semelhante à da vida, ou seja, uma apren-

dizagem verdadeira, significativa, decorrente da atividade do sujeito, do 

aluno. Dentre os marcadores negativos, através da análise de duas falas, mãe 

e filha, fica clara a instituição do tema – demandado pela escola – através da 

imposição, com uso da força, na série inicial, a fim de constituí-lo como um 

hábito. Há ainda relatos de uma professora com ciência de agressão física em 

um de seus alunos pela mãe, em razão de envio de bilhetes com cobrança de 

realização de temas de casa. Nesses casos, parece não restar dúvidas de que 

a relação estabelecida entre a demanda do tema de casa e seu atendimento 

vincula-se negativamente. 

Piaget (1973, p. 34), ao discorrer a respeito do entrelace dos inconsci-

entes, afetivo e cognitivo, destaca a afetividade como um elemento complexo, 

uma vez que se constitui como elemento energético da ação e, portanto, do 

conhecimento e do pensamento. Dispõe de certa particularidade, pois apre-

senta um mecanismo íntimo de permanência inconsciente, com resultado em 

nível de relativa consciência. A partir da pesquisa, podemos indagar de que 
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forma o inconsciente cognitivo dos sujeitos – conjunto de estruturas e de fun-

cionamento – estaria sendo afetado pelo tema de casa?  

Com base nos dados coletados, a escola, ao almejar a formatação do 

“perfil de aluno”, ou seja, aquele que dedica determinado tempo diário, em 

locar reservado, silencioso, para rememorar os conteúdos através dos temas 

de casa estará afetando seu alunado e, no caso específico, parece estar asso-

ciando fatores negativos à aprendizagem.  

Quanto ao discurso do grupo de professores, no tocante à realização 

autônoma da atividade, foram encontradas dissonâncias, pois ao mesmo 

tempo em que o grupo de professores diz almejar a autonomia dos alunos, 

sabe das dificuldades encontradas pelas crianças em seus círculos familiares, 

a exemplo dos casos citados. Além disso, os docentes também têm ciência de 

que, por vezes, são os próprios pais que realizam os temas pelos filhos. 

Piaget (1994), ao pesquisar o juízo moral na criança, não apenas define 

os conceitos como “anomia”, “heteronomia” e “autonomia”, como também os 

desenvolve a partir da ligação com os estádios de desenvolvimento cognitivo 

dos sujeitos, bem como é observada uma sucessão de etapas do desenvolvi-

mento moral. Estes conceitos definem como o sujeito aprende e aplica as nor-

mas sociais e supõem uma trajetória do estado de dependência 

(heteronomia) moral para um estado de independência (autonomia).  

Na fase inicial, concomitante à fase sensória-motora, a criança encon-

tra-se na “anomia”, pois ela ainda é desprovida de consciência moral, agindo 

de acordo com suas necessidades, sem preocupar-se com a forma com a qual 

afeta o outro. Seu foco concentra-se apenas em relação a si mesma, ou seja, 

age de forma egocêntrica. Normalmente, a regra é utilizada sem a compreen-

são de seu sentido, havendo intervenção de adultos apenas quando as ações 

do sujeito envolvem riscos a ele próprio ou a outros. 

No decorrer de seu desenvolvimento cognitivo, rumo à fase final do 

período pré-operatório, ainda sob o egocentrismo, inicia-se o desenvolvi-

mento moral, e a criança passa a preocupar-se com a forma pela qual afeta os 

outros, sobretudo as figuras de referência como pais e professores. Nesse 

momento, o balizador das formas de convivência é imposto pelos adultos de 

forma coercitiva, impondo-lhe normas e regras de conduta. A criança vive, 

então, um estado heterônomo, em que ela se preocupa com o que é aprovado 

ou desaprovado, sem reflexão a respeito da causa ou motivação da norma ou 

regra.  

Gradualmente, na fase seguinte, o sujeito aprende a agir com base no 

que sua própria consciência dita, a que chamamos de autonomia. Nesse mo-

mento, o sujeito tem consciência do valor da norma ou da regra e age, não mais 

condicionado à autoridade ou aprovação de outros indivíduos, mas com 
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autonomia. É capaz de refletir a respeito da intenção e da justiça da norma, 

podendo desrespeitá-la quando entender que a promoção da equidade, da co-

operação e do respeito ao outro transcende a norma em vigor. Atividades que 

envolvam cooperação, em um ambiente de respeito mútuo e afetivo, auxiliam 

a criança ao longo do processo de descentração rumo à autonomia moral. Em 

contrapartida, ambientes de medo e autoritarismo tendem à estagnação na he-

teronomia.  

No tocante aos dados da pesquisa, houve predominância de relatos de 

formas coercitivas para a realização dos temas, em detrimento às narrativas 

que permitissem a materialização de um tema que, de fato, sugerisse uma ini-

ciativa de caminho autônomo. 

Quanto ao último elemento problematizador, a disponibilidade do nú-

cleo familiar, é possível inferir, a partir da análise das entrevistas de pais ou 

responsáveis, um alto grau de aproximação dos familiares, especialmente 

das mães. As famílias organizam seu tempo e dedicação para acompanha-

mento destes temas, em geral realizados ao final da tarde. Cabe ressaltar, en-

tretanto, que essa relação se dá de forma conflituosa, sendo relatadas, de 

modo unânime pelos alunos, discussões, xingamentos e ameaças (veladas ou 

não) de cortes de atividades de lazer ou mesmo violência física. 

Unânime também é a afirmação do grupo de professores de que a dis-

ponibilidade do núcleo familiar é necessária, seja para a realização do tema 

com o objetivo de revisão e reforço, como para acompanhamento e diálogo a 

respeito da vida escolar. Dessa forma, o tema de casa postula a necessidade 

da organização familiar. Esta organização é descrita como a promoção de 

tempo, espaço e voz de comando para a realização dos temas propostos. 

Acresce a isso outra questão significativa: caso a criança necessite de auxílio, 

o adulto deverá dispor de tempo livre, conhecimento e disposição para ajudá-

la; isso é, faz-se necessário uma família que atenda não apenas as prerroga-

tivas familiares, mas também pedagógicas. 

 

TIC’s como possibilidade de ressignificação e potencialização da apren-

dizagem 

 

Compreendendo que o tema de casa se revela como uma prática 

pouco atrativa e de baixa eficiência pedagógica no que diz respeito a contri-

buições significativas para os processos de aprendizagem, as tecnologias de 

informação e comunicação (TIC’s) configuram uma possibilidade de ressig-

nificação dessa prática. 

As TIC’s constituem-se de importantes ferramentas que podem auxi-

liar as atividades pedagógicas, ou mesmo constituí-las, local ou virtualmente. 
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Através de ambientes de aprendizagem, condutores do processo de desen-

volvimento de cada aluno podem ser configurados para potencializar, iden-

tificar ou pontuar o acompanhamento do processo de aprendizagem dos 

alunos. Apresentando um maior envolvimento afetivo, os alunos poderão 

protagonizar pesquisas, acessando conteúdos diversificados, buscando in-

formações e transformando-as em conhecimento. Características indispen-

sáveis para a manutenção e a promoção de suas capacidades, sobretudo, para 

a educação que se deseja na contemporaneidade. 

No universo escolar, as TIC’s estão a cada dia mais presentes. Contidas 

no ciberespaço, entendido como “o novo meio de comunicação que surge da 

interconexão mundial dos computadores” (Bassani, Barbosa e Eltz, 2013, p. 

286), apresentam-se como artefatos culturais, ao constituírem parte da cul-

tura e da sociedade, interconectando sujeitos, tecnologias e informação. 

Amaral, Behar e Dornelles (2011, p. 02) complementam, ao mencionar que 

estes artefatos educam e produzem subjetividades, constituindo-se como pe-

dagógicos, assim como a escola e a família.  

Nesse estudo, um fator significativo é a questão da assimetria entre 

a idade escolar e a fase operatória dos sujeitos, que é a fase das operações 

concretas (7 – 11 anos), na qual os sujeitos estão em processo de descentra-

ção, dispondo-se à cooperação, reflexão e colaboração. Entre as narrativas, 

tanto por parte dos professores, como pelos alunos, as tecnologias estiveram 

presentes. Compreende-se, a partir daí, que esses alunos compõem os cha-

mados “nativos digitais”, por pertencerem a uma infância que acessa e mani-

pula facilmente recursos tecnológicos, ou seja, a cultura digital já está inclusa 

em sua cultura. 

Diariamente, tecnologias como celular, computador, notebook, ta-

blet, internet, iPhone, entre outros dispositivos, encontram-se à disposição 

de alunos e educadores, os quais, se associados a planejamentos pedagógi-

cos, poderão oportunizar práticas dinâmicas, potencializadoras do processo 

de ensino e aprendizagem. Dessa forma, sujeitos passivos no processo de 

aprendizagem poderão atuar como autores, produtores e disseminadores de 

conhecimento, consolidando não apenas o letramento3, mas também o letra-

mento digital, prática igualmente relevante para cidadania. 

Valente (2013) menciona algumas facilidades midiáticas e diferentes 

letramentos que poderiam ser integrados às atividades curriculares, a exem-

plo da Web 2.0 – rede como plataforma – incluindo todos os dispositivos a 

 
3 Aquisição da tecnologia do ler e escrever, e da capacidade de usar estes conhecimentos em 

práticas sociais de leitura e escrita. (KLEIMAN, 1995; SOARES, 1998, apud VALENTE, 

2013, p. 08) 
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ela conectados, onde é possibilitada a participação e a intervenção dos sujei-

tos, ou seja, a interação multidirecional. Segundo o mesmo autor, compre-

ende-se que com esse uso haverá uma ampliação das possibilidades de 

expressão e representação do conhecimento. Ou seja, o desenvolvimento de 

outros letramentos fundamentais: “o digital (uso de tecnologias digitais); o 

visual (uso de imagens); o sonoro (uso de sons) e o informacional (busca crí-

tica da informação)” (p. 08).  

 Outro ponto relevante, e menos explorado, diz respeito à possibilidade 

de entendimento e identificação por parte do professor das estratégias utili-

zadas pelo aluno para a produção do material – processo descrito por alguns 

autores como “janela na mente” (VALENTE, 2013, p 09). A partir da confec-

ção das narrativas digitais, o professor faria as intervenções necessárias, au-

xiliando o aluno a atingir um novo patamar de compreensão. E a respeito da 

possibilidade de armazenamento do processo, o mesmo poderá auxiliar, 

tanto o professor quanto o aluno na reflexão sobre a trajetória de sua consti-

tuição. 

 É perceptível, no que diz respeito à manutenção do objetivo, tipo e me-

todologia propostos nas atividades de tema de casa e quanto ao uso das TIC’s, 

certa resistência por parte dos professores, devido a suas concepções a res-

peito dos processos de ensino e aprendizagem. No entanto, Amaral, Behar e 

Dornelles (2011, p. 4) afirmam que os professores precisam “considerar que 

as crianças dão outros significados para os artefatos tecnológicos digitais e 

confiar que elas irão aprender, pois os livros não são a única forma ‘qualifi-

cada’ de ensinar.” 

 

Considerações finais 

 

O tema de casa constituiu-se como prática secular da cultura escolar 

escrita. Ela foi naturalizada devido à pouca reflexão a respeito. Ela transita 

diariamente entre o ambiente escolar e o doméstico, através da figura do 

aluno. Entre o desejo de formação de uma postura de sujeito comprometido 

com a aprendizagem por parte da escola, surgem os atravessamentos que 

comprometem este objetivo. Atravessamentos inerentes à própria deficiên-

cia da escola na compreensão do processo de aprendizagem, pois se limita à 

demanda de atividades de baixa diversidade e constância metodológica, 

pouco exploradoras ou desafiantes. Parece centrar-se ainda na concepção 

empirista de aprendizagem, privilegiando a repetição e a memorização.  

Através dos dados de análise, evidenciou-se, além da baixa diversidade 

no tipo de atividade, a presença elevada de marcadores afetivos negativos, os 

quais são transpostos, por vezes, do aluno para a família. Essa afetividade 
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pode vir a comprometer significativamente a aprendizagem, pois se vincula 

a aspectos subjetivos dos indivíduos. Outro atravessamento, expresso unani-

memente pelos professores, foi o revelado desejo ou presunção de autono-

mia como justificativa para a demanda do tema de casa, por parte da escola, 

argumento que contraria suas próprias narrativas a respeito do conheci-

mento da realização das atividades por parte dos pais. Fato que também é 

confirmado pelas narrativas de alunos e pais, os quais mencionam a partici-

pação ativa nessa atividade, ou apenas o assessoramento do aluno. Logo, a 

escola, mais uma vez, parece ignorar o processo de desenvolvimento cogni-

tivo em relação à consciência moral, descentração e reciprocidade na faixa 

etária de seus alunos. No que diz respeito à disponibilidade do núcleo familiar 

evidenciou-se a tentativa de colaboração por parte da família, ainda que nem 

sempre disponha de conhecimentos específicos ou pedagógicos para a reali-

zação das atividades.  

Diante desse panorama, as TIC’s configuram uma possibilidade de res-

significação para as atividades de tema de casa ao potencializarem a oferta 

de aprendizagens mais significativas, permitindo que os novos conhecimen-

tos adquiram significado para os sujeitos. Seus mecanismos dinâmicos de co-

operação, interação e pesquisa, oferta de letramentos diversos e 

possibilidade de acompanhamento processual da construção do conheci-

mento são fortes aliados no processo de aprendizagem. Contudo, a proposi-

ção de ressignificação do tema de casa, assim como a utilização de TIC’s para 

este fim, ainda representam desafios, pois culturas tradicionais em relação à 

aprendizagem estão fortemente alicerçadas, tanto na escola, como no senso 

comum.  
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Introdução 

  

A discussão aqui apresentada é um recorte de uma pesquisa que tema-

tiza a variação linguística da Língua Brasileira de Sinais - Libras e a relação 

com o Atendimento Educacional Especializado (AEE), em especial o estudo 

de pesquisas para a elaboração do estado do conhecimento da pesquisa. Para 

fins de organizar o estado do conhecimento, levou-se em conta a intenção de 

pesquisa, a delimitação do tema e outros aspectos introdutórios. Dessa 

forma, estabeleceram-se quatro eixos para a busca de trabalhos, porém todos 

focados no tema central “Educação de Surdos”, sendo eles: Tecnologia, Dici-

onário/Aplicativos, AEE/Inclusão e Variação Linguística. Pode se observar 

que alguns eixos utilizam mais de uma temática em sua classificação, vendo 

que para fins dessa pesquisa, esses dois assuntos se cruzam entre os traba-

lhos, ou se completam entre si. 

 

 

 

 

 
1 Graduada em Pedagogia – Licenciatura pela Universidade Estadual do Rio Grande do Sul 

(Uergs) Unidade Litoral Norte – Osório, Especialista em Atendimento Educacional Especiali-

zado e Mestranda em Educação pela mesma instituição. Contato: Sandy.bonatti@hotmail.com.  
2 Doutora em Educação, Professora do Programa de Pós Graduação em Educação da Universi-

dade Estadual do Rio Grande do Sul. Contato: helena-sardagna@uergs.edu.br.  
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Discussão  

 

Utilizando dessa divisão, iniciou-se uma busca em cinco diferentes pla-

taformas, sendo elas: Lume, SciElo, Portal de periódicos da CAPES, GTs da 

ANPED e Google Acadêmico. Foram utilizadas determinadas palavras-chave 

para chegar aos resultados, termos como “Surdo” e “Libras” seguidos da es-

crita do eixo a ser pesquisado, como por exemplo: “variação linguística da 

Libras” ou “AEE para surdos”. Outros procedimentos também foram utiliza-

dos, como buscar por nomes de autores que já tenho conhecimento de escre-

verem suas pesquisas em assuntos relacionados, como Nelson Goettert, ou 

trabalhos orientados por professores com ampla bibliografia relacionada à 

educação de Surdos, como Ingrid Finger, Lodenir Karnopp e Ronice Quadros. 

Outro procedimento utilizado foi buscar pelo nome de um projeto em desen-

volvimento que é bastante promissor, o Spread the Sign3. 

 Após todos os passos de delimitação e buscas constantes, foram loca-

lizadas 45 pesquisas, entre artigos, dissertações e resumos de apresentações 

eventos. A partir deste número, iniciou-se o processo de filtragem das pes-

quisas encontradas, por meio da leitura dos resumos e palavras-chave, fil-

trando cada vez mais próximo ao assunto que desejo desenvolver minha 

pesquisa. Concomitantemente, iniciou-se a delimitação e melhor definição da 

pesquisa para poder utilizar tais filtros: Iniciou-se a produção escrita de hi-

póteses, objetivos e justificativas, ainda bem amplos, mas que auxiliassem 

neste processo de produção do estado do conhecimento. Após esse procedi-

mento, foi possível reduzir para 19 pesquisas. 

 No primeiro eixo, Tecnologias, foram selecionadas sete pesquisas, 

sendo três delas (BRANCO, 2017; FIALHO, 2017; HILZENSAUER e 

KRAMMER, 2017) focadas no projeto Spread the Sign. Outras duas foram pro-

duzidas por Nelson Goettert (GOETTERT, 2014; LOPES e GOETTERT, 2015). 

Essas pesquisas mostram também a visão e especificidades do surdo com as 

tecnologias, sendo de extrema importância para desenvolvimento desta pes-

quisa. Restam então duas pesquisas (DIDÓ, 2012; FAQUETI, GRANDI, 

FANTINI e LORENZETTI, 2005), que se conversam entre a contribuição do 

telefone celular e a produção coletiva de um ambiente de ensino e aprendi-

zagem de Libras. 

 No segundo eixo, Dicionário/Aplicativos, foram selecionadas seis pes-

quisas, sendo quatro delas (BIASUZ, 2014; REINOSO, e TAVARES, 2015; 

 
3 Spread the Sign é um aplicativo administrado pelo European Sign Language Center, que vem 

sendo desenvolvido desde 2006, o qual é bastante promissor por possuir uma ideia inovadora 

de agrupar línguas de sinais de diversos países em um único programa. 
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VIEIRA, CORRÊA, CHEIRAN, SANTAROSA e BIASUZ, 2014; CORRÊA, VIEIRA, 

SANTAROSA e BIASUZ, 2014) focadas em análises de aplicativos de celular, 

cada um possuindo um enfoque diferente e específico, mas que por meio da 

leitura dos resumos, se conversam entre si quando se fala dos possíveis re-

sultados. Uma pesquisa (FREITAS, 2004) trata de um estudo para implemen-

tação de um sistema de dicionários, o que é fundamental, vendo como 

intenção desta pesquisa produzir um aplicativo no modelo dicionário que 

contemple variação linguística da Libras no Rio Grande do Sul, ou nas regiões 

como o Litoral Norte. A outra pesquisa (VALES, 20008) trata de um pequeno 

dicionário regional com o tema de Artes, e que como foi produzido no Rio 

Grande do Sul, se torna fundamental observar como se desenvolveu a cons-

trução em si deste material. Além das pesquisas listadas na tabela, será utili-

zado o trabalho de conclusão de curso na Especialização em Atendimento 

Educacional Especializado (AEE) (BONATTI, 2017) de uma das autoras, onde 

foi realizada uma análise dos aplicativos tipo dicionário e tradução simultâ-

nea encontrados na PlayStore4 disponível para aparelhos Android no ano de 

2017. Também se considerou o dicionário regional de Libras da Fundação de 

Articulação e Desenvolvimento de Políticas Públicas para PcD e PcAH no RS 

(FADERS, 2010), o qual encontra-se em formato PDF, e por isso não dá conta 

do movimento, que é um importante elemento da língua de sinais. 

 O terceiro eixo, AEE/Inclusão, reuniu cinco pesquisas que se relacio-

nam entre si quando se trata de Atendimento Educacional Especializado 

(AEE), porém quatro destas (CARDOSO, 2014; CARDOSO, 2013; LUNARDI, 

2003; SOARES, 2011) problematizam as práticas que colocam os sujeitos sur-

dos na condição de anormalidade e práticas de condução das condutas, no 

sentido da governamentalidade quando se refere-se a pessoas com deficiên-

cia, na perspectiva dos estudos foucaultianos, tal como serão empregados 

nessa pesquisa. Retornando às pesquisas, uma delas (CAMPOS, SILVEIRA e 

SANTAROSA, 1999) une a questão das tecnologias e a “educação especial”, 

nomenclatura que já não é mais tão amplamente utilizada, o que me chamou 

bastante a intenção essa união de eixos. 

 O último eixo, Variação Linguística, reuniu somente uma pesquisa 

(SEABRA, ROMANO, OLIVEIRA, 2014), o que representa, na nossa interpre-

tação, que estamos realizando um estudo coerente coma problemática, evi-

denciando a escassez de pesquisas na área. Existem outras pesquisas que 

tratam da variação linguística da Libras, porém, possuem foco nas estruturas 

linguísticas, sendo trabalhos da área da Letras, fugindo um pouco da nossa 

 
4 Loja virtual de aplicativos disponibilizada pelo Google para celulares com sistema operacional 

Android. 
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proposta de educação e tecnologias. Esse eixo em especial nos preocupou no 

que se refere à referência bibliográfica para a dissertação, mas ao mesmo 

tempo nos motivou ainda na realização do estudo para reafirmar a necessi-

dade da produção de um aplicativo de celular, em estudo posterior, que con-

temple a variação linguística da Libras no Rio Grande do Sul. 

Observa-se que ainda há muito o que se desenvolver, principalmente 

no que se refere às questões de variação linguística, pela ausência de variação 

nos aplicativos e dicionários em geral. 

  

Considerações finais 

 

 Realizando essa pesquisa, foi possível perceber a escassez de pesqui-

sas na área, o que demonstra que há muito o que se buscar nesse eixo, e tam-

bém que há muito o que se produzir na área. Esse estudo preliminar nos 

motivou a empreender uma pesquisa com vistas a originar como produto fi-

nal um material que contemple a variação linguística regional da Libras, 

tendo como delimitação o litoral norte do Rio Grande do Sul. A restrita quan-

tidade de bibliografia disponível para embasar a pesquisa que vem se dese-

nhando foi um fator preocupante, por outro lado, porém, isso só reforça a 

necessidade e a importância de empreender nosso estudo. 

 Outro ponto observado além da escassez de produções na área, foi a 

possibilidade de buscar fundamento nos conceitos foucaultianos no eixo 

AEE/Inclusão, sobretudo compreendendo que os sujeitos surdos historica-

mente são submetidos aos discursos dos ouvintes. Nesse sentido, suas con-

dutas são conduzidas nessa mesma lógica, de modo que os serviços de apoio 

como podem estar sendo referenciados numa norma constituída com base 

na população ouvinte, que está na condição de normal, enquanto o surdo é o 

anormal dentro da norma. Assim, compreende-se que o AEE precisa romper 

com essa lógica, buscando estratégias de oferecer ferramentas para que os 

sujeitos surdos possam ser protagonistas em suas trajetórias escolares. 
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Este livro reúne excertos de estudos acadêmicos desenvolvidos 
em diferentes instituições de Ensino Superior, destacando-se, es-
pecialmente, aqueles resultantes de pesquisas realizados no con-
texto do Litoral Norte do Rio Grande do Sul. Ressalta-se, nesse 
sentido, a ênfase concedida às dissertações produzidas dentro do 
Programa de Pós-Graduação Mestrado Profissional em Educação 
da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul. Esses estudos fo-
ram apresentados no III Seminário Internacional, intitulado: ‘Iti-
nerários da pesquisa em educação: diferentes olhares’, realizado 
em setembro de 2019, na unidade universitária de Osório- RS. As 
organizadoras deste livro, Profª Drª. Helena Venites Sardagna, 
Profª Drª. Maria Cristina Schefer, e Profª Drª Sandra Lemos Mon-
teiro Lemos, pertencem à Linha III: Diversidade, Memória e Inclu-
são do PPGMPE/ UERGS e vêm trabalhando na difusão da 
pesquisa acadêmica enquanto meio eficaz de democratizar o co-
nhecimento e propiciar a inclusão social!  

 


