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RESUMO

ABSTRACT

O estudo teve como objetivo analisar de que forma a
Educagdao Ambiental pode contribuir para a compre-
ensdo e o enfrentamento dos dilemas socioambientais
contemporéneos, promovendo a formagio de sujeitos
criticos e a adogdo de praticas sustentdveis no contexto
educacional. Partiu-se do seguinte problema de pes-
quisa: como a Educa¢do Ambiental pode contribuir
para a compreenséo e enfrentamento dos dilemas so-
cioambientais contemporaneos, promovendo praticas
sustentaveis no contexto educacional? Uma abordagem
qualitativa, com carater descritivo e exploratdrio, fun-
damentada na analise bibliografica e na descrigao de
uma pratica pedagdgica desenvolvida em uma escola
municipal do municipio de Itapemirim- ES. Os Instru-
mentos de produgido de dados foram por meio de arti-
gos cientificos, dissertacdes de mestrado, documentos
oficiais e legislacdes. Os resultados evidenciaram que a
Educagdo Ambiental, quando trabalhada de forma in-
terdisciplinar, critica e contextualizada, contribuiu sig-
nificativamente para o desenvolvimento da consciéncia
ambiental, do protagonismo discente e da formagio ci-
dada. A pratica pedagodgica analisada demonstrou que
atividades como coleta seletiva e reutilizacao de mate-
riais favoreceram a aprendizagem significativa e a ado-
¢do de atitudes sustentaveis. Constatou-se ainda que a
atuagdo docente foi fundamental para a mediagdo do
conhecimento e para o fortalecimento de praticas edu-
cativas transformadoras. Concluiu-se que a Educagio
Ambiental se configurou como um instrumento essen-
cial para o enfrentamento dos dilemas socioambien-
tais, sendo necessaria a ampliagdo de politicas publicas
e o investimento na formacdo docente para sua efetiva
implementagio no ambiente escolar.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade; Praticas educa-
tivas; Responsabilidade socioambiental.

This study aimed to analyze how Environmental Ed-
ucation can contribute to the understanding and ad-
dressing of contemporary socio-environmental dilem-
mas, promoting the formation of critical subjects and
the adoption of sustainable practices in the educational
context. The research problem was: how can Environ-
mental Education contribute to the understanding and
addressing of contemporary socio-environmental di-
lemmas, promoting sustainable practices in the educa-
tional context? A qualitative approach, descriptive and
exploratory in nature, was used, based on bibliographic
analysis and the description of a pedagogical practice
developed in a municipal school in Itapemirim, Espiri-
to Santo. Data collection instruments included scien-
tific articles, master's dissertations, official documents,
and legislation. The results showed that Environmental
Education, when approached in an interdisciplinary,
critical, and contextualized manner, significantly con-
tributed to the development of environmental aware-
ness, student protagonism, and civic education. The
analyzed pedagogical practice demonstrated that activ-
ities such as selective waste collection and reuse of ma-
terials favored meaningful learning and the adoption of
sustainable attitudes. It was also found that the teach-
er's role was fundamental in mediating knowledge and
strengthening transformative educational practices.
It was concluded that Environmental Education is an
essential instrument for addressing socio-environmen-
tal dilemmas, and that the expansion of public policies
and investment in teacher training are necessary for its
effective implementation in the school environment.
Keywords: Interdisciplinarity; Educational practices;
Socio-environmental responsibility.



1. INTRODUCAO

A Educa¢ao Ambiental (EA) tem se consolidado como um campo essencial na formacao
de sujeitos criticos e conscientes frente as transformagdes socioambientais contemporaneas. Em
um contexto marcado por crises ecoldgicas globais, intensificacdo das mudangas climaticas, de-
gradagdo dos recursos naturais e ampliacdo das desigualdades sociais, torna-se imprescindivel
repensar praticas educativas que promovam a sustentabilidade de forma critica e contextuali-
zada. Nesse sentido, a EA assume um papel estratégico ao possibilitar a compreensao das inter-
-relagdes entre sociedade, economia e meio ambiente, contribuindo para a constru¢do de uma
cidadania ambiental ativa (LOUREIRO, 2020; LAYRARGUES, 2020). Além disso, a complexi-
dade dos problemas ambientais contemporaneos exige uma abordagem educativa que va além
da transmissdo de conteudos, promovendo a reflexao critica e a transformagdo das praticas so-

ciais, o que refor¢a a importancia da Educagdo Ambiental no cenario educacional atual.

Nos ultimos anos, as discussdes sobre Educagdo Ambiental tém sido ampliadas diante da
emergéncia de novos desafios globais, como a crise climatica e os impactos socioambientais de-
correntes do modelo de desenvolvimento vigente. Segundo Carlos Frederico Bernardo Loureiro
(2020), a EA deve ser compreendida como um processo politico-pedagdgico voltado a transfor-
magao social, indo além de praticas pontuais e descontextualizadas. De forma complementar, Phi-
lippe Pomier Layrargues (2020) destaca que a Educa¢ao Ambiental critica precisa problematizar
as relacoes de poder e os modelos de produgido e consumo que sustentam a crise ambiental. Dessa
forma, a EA se apresenta como um instrumento fundamental para a constru¢ao de uma consci-

éncia critica capaz de questionar os padrdes hegemonicos e propor alternativas mais sustentaveis.

Nesse cenario, a Educacdo Ambiental emerge ndo apenas como conteudo curricular, mas
como uma pratica educativa interdisciplinar, capaz de integrar saberes cientificos, sociais e
culturais. Tal perspectiva dialoga com abordagens contemporaneas que defendem a transver-
salidade da tematica ambiental no curriculo escolar, promovendo a articula¢do entre diferentes
areas do conhecimento e favorecendo a construgdo de aprendizagens significativas (GUIMA-
RAES, 2021; JACOBI, 2021). A interdisciplinaridade, nesse contexto, possibilita uma compre-
ensdo mais ampla dos fendmenos socioambientais, superando a fragmenta¢ao do conhecimen-

to e contribuindo para a formagao integral dos estudantes.

Além disso, estudos recentes evidenciam que a Educacao Ambiental desempenha papel
fundamental na formagdo académica e profissional, contribuindo para a constru¢do de uma
consciéncia ecoldgica critica e transformadora. De acordo com Pedro Roberto Jacobi (2021), a
EA deve estimular a participagdo social e o engajamento dos sujeitos em praticas sustentéveis,
fortalecendo a responsabilidade coletiva frente aos desafios ambientais. Nessa mesma diregao,
pesquisas mais recentes apontam que a insercao da sustentabilidade nos processos educativos

contribui para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, pensamento critico e to-
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mada de decisdes responsaveis (UNESCO, 2021; VEIGA; ZATTI, 2022). Assim, a Educagao
Ambiental contribui ndo apenas para a formac¢ao cognitiva, mas também para o desenvolvi-

mento de valores e atitudes essenciais para a constru¢do de uma sociedade sustentavel.

Outro aspecto relevante refere-se a necessidade de alinhar a Educagdo Ambiental as agendas
globais, como os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), propostos pela Organizagao
das Nagdes Unidas, especialmente no que diz respeito a promocdo de uma educagao inclusiva,
equitativa e de qualidade. Nesse contexto, a EA é reconhecida como ferramenta fundamental
para o alcance do desenvolvimento sustentavel, ao promover valores, atitudes e comportamen-
tos voltados a preservacao ambiental e a justica social (UNESCO, 2021). Dessa forma, este es-
tudo propoe refletir sobre os dilemas socioambientais contemporaneos e analisar os caminhos
possiveis para a promocgao de uma educagio voltada a sustentabilidade, considerando a necessi-

dade de praticas pedagogicas inovadoras, criticas e comprometidas com a transformacao social.

2. JUSTIFICATIVA

A relevancia deste estudo esta na necessidade urgente de fortalecer praticas educativas que
contribuam para a formagdo de cidadaos comprometidos com a preservagdo ambiental e o desen-
volvimento sustentavel. Em um cenario global marcado pelo agravamento das crises socioambien-
tais, a educagdo assume papel central na construgao de novas formas de pensar e agir diante dos de-
safios contemporaneos. Conforme destaca Carlos Frederico Bernardo Loureiro (2020), a Educagao
Ambiental critica possibilita a formagéo de sujeitos capazes de compreender a complexidade das

relagdes entre sociedade e natureza, promovendo uma atuagio mais consciente e transformadora.

A crescente degradagdo ambiental, associada aos impactos sociais decorrentes, como de-
sigualdade, vulnerabilidade e injusti¢a ambiental, evidencia a insuficiéncia dos modelos tradi-
cionais de ensino, que muitas vezes se apresentam fragmentados e descontextualizados. Nesse
sentido, torna-se necessdria a adogao de abordagens pedagdgicas mais criticas, interdisciplina-
res e participativas. De acordo com Philippe Pomier Layrargues (2020), a Educagao Ambiental
deve problematizar as bases estruturais da crise ambiental, indo além de praticas pontuais e

promovendo reflexdes sobre os modelos de desenvolvimento e consumo vigentes.

Além disso, a Educa¢ao Ambiental assume papel estratégico na construgdo de novas atitu-
des, valores e praticas sociais, orientadas pelos principios da sustentabilidade. Estudos recentes
indicam que a inser¢ao da tematica ambiental no contexto educacional contribui para o de-
senvolvimento do pensamento critico, da responsabilidade socioambiental e do engajamento
cidadao. Nesse contexto, Pedro Roberto Jacobi (2021) ressalta que a EA deve estimular a par-
ticipagao ativa dos sujeitos na resolu¢do de problemas ambientais, fortalecendo a cidadania e a

corresponsabilidade social.



Ademais, a produgdo académica recente demonstra um aumento significativo de pesqui-
sas na area, evidenciando a relevancia da Educagdo Ambiental no campo educacional e cienti-
fico. Esse crescimento reflete a necessidade de aprofundamento teérico e metodoldgico sobre
o tema, bem como o reconhecimento de sua importancia na promog¢ao do desenvolvimento
sustentavel. Segundo a Organiza¢do das Nagdes Unidas, por meio das diretrizes da Educagao
para o Desenvolvimento Sustentavel, a educagdo é um dos principais instrumentos para o al-

cance de sociedades mais justas, inclusivas e ambientalmente responsaveis (UNESCO, 2021).

Dessa forma, justifica-se a realizagdo deste estudo pela sua contribui¢do para o fortale-
cimento do debate académico e para a constru¢do de praticas educativas mais alinhadas as

demandas socioambientais contemporaneas.

3. PROBLEMA DE PESQUISA

Como a Educagao Ambiental pode contribuir para a compreensédo e enfrentamento dos
dilemas socioambientais contemporaneos, promovendo praticas sustentaveis no contexto

educacional?

4. OBJETIVO GERAL

Analisar de que forma a Educacdo Ambiental pode contribuir para a compreensio e o
enfrentamento dos dilemas socioambientais contemporaneos, promovendo a formacao de su-

jeitos criticos e a adogdo de praticas sustentaveis no contexto educacional.

5. OBJETIVOS ESPECIFICOS
« Investigar os principais desafios socioambientais na contemporaneidade;
« Compreender o papel da Educagao Ambiental na formagdo de sujeitos criticos;

« Identificar praticas pedagogicas que favorecam a sustentabilidade no contexto escolar.

6. REFERENCIAL TEORICO

Estudos recentes tém evidenciado a relevancia da Educacao Ambiental no contexto escolar,
destacando tanto seus avangos quanto seus desafios. Pesquisas como as de Xavier (2024), Silva
(2024), Isadora (2022) e Ferreira (2024) apontam que a efetivacao da Educagdo Ambiental depen-
de de praticas pedagdgicas interdisciplinares, da formagao docente e da articulagio entre teoria

e pratica, sendo fundamental para a construgdo da consciéncia ambiental e da formacéao cidada.
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7. MARCOS HISTORICOS, LEGAIS E FUNDAMENTOS DA EDUCACAO
AMBIENTAL NO BRASIL

A Educa¢ao Ambiental (EA) no Brasil esta fundamentada em importantes marcos histo-
ricos e legais que contribuiram para sua consolida¢ao como campo de conhecimento e pratica
educativa. Dentre esses marcos, destaca-se a Conferéncia de Tbilisi, considerada referéncia in-
ternacional por estabelecer principios, objetivos e diretrizes voltados a formagao de sujeitos cri-
ticos e participativos frente as questoes ambientais. Esse evento foi fundamental para redefinir o
papel da educagio diante das problematicas ambientais, ao propor uma abordagem que integras-
se aspectos sociais, culturais, econdmicos e ecolégicos. Na contemporaneidade, tais diretrizes
permanecem fundamentais, especialmente diante do agravamento das crises socioambientais,
como as mudangas climaticas, a perda da biodiversidade e o aumento das desigualdades sociais,
sendo necessario fortalecer praticas educativas criticas e contextualizadas (LOUREIRO, 2020).
Nesse sentido, a Educagao Ambiental assume um papel estratégico ao promover a compreensao
das relagbes entre sociedade e natureza, contribuindo para a constru¢ao de uma consciéncia

ecologica voltada a transformagao social e a constru¢do de novos modos de vida sustentaveis.

No contexto brasileiro, a Lei n° 9.795/1999 institui a Politica Nacional de Educagdo Am-
biental (PNEA), definindo a EA como um componente essencial e permanente da educagao
nacional. Conforme estabelece o artigo 2° da referida legislacao, a Educa¢do Ambiental deve
estar presente “em todos os niveis e modalidades do processo educativo, em carater formal e
nao formal” (BRASIL, 1999). Tal diretriz reforca seu cardter transversal, continuo e interdis-
ciplinar, exigindo sua integracao efetiva as praticas pedagdgicas e aos curriculos escolares. No
entanto, conforme aponta Philippe Pomier Layrargues (2020), ainda existem desafios signifi-
cativos para a efetivagdo dessa proposta, especialmente no que se refere a fragmentacao curri-
cular e a dificuldade de articulagdo entre teoria e pratica. Dessa forma, torna-se imprescindivel
repensar as praticas educativas, de modo a garantir que a Educa¢ao Ambiental seja incorpora-

da de maneira efetiva, critica e permanente no cotidiano escolar.

A partir desses referenciais, a Educagdo Ambiental ultrapassa a perspectiva tradicional
centrada na transmissdo de contetidos, assumindo uma abordagem critica, reflexiva e trans-
formadora. Nesse sentido, autores contemporaneos destacam que a EA contribui para a for-
magcao de sujeitos capazes de compreender criticamente as relagdes entre sociedade e natureza,
assumindo uma postura ética e responsavel diante das questdes ambientais. Nessa perspectiva,
Pedro Roberto Jacobi (2021) afirma que a Educagdo Ambiental deve promover o engajamento
social e a participacdo ativa dos sujeitos na construgdo de solug¢des para os problemas ambien-
tais, fortalecendo a cidadania e a corresponsabilidade socioambiental. Essa abordagem amplia
o papel da escola, que passa a ser compreendida como um espago de formagéo integral, capaz

de articular conhecimentos, valores e praticas voltadas a sustentabilidade.
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De forma complementar, a Educa¢do Ambiental é compreendida como um campo es-
sencialmente politico e social, comprometido com a transformacgao da realidade. Assim, ndao
se limita a sensibilizacao ambiental, mas envolve a construcgao de valores, atitudes e praticas
que possibilitam a intervenc¢ao critica na sociedade. Nessa perspectiva, Carlos Frederico Ber-
nardo Loureiro (2020) refor¢a que a Educagao Ambiental deve ser entendida como uma pra-
tica politico-pedagogica voltada a emancipagao dos sujeitos e a transformagao das estruturas
sociais que sustentam a crise ambiental, exigindo uma postura critica frente aos modelos de
desenvolvimento vigentes. Dessa forma, a EA se configura como um instrumento de cons-
cientizagdo e agdo, capaz de promover mudancas individuais e coletivas em dire¢ao a uma

sociedade mais justa e sustentavel.

Além disso, diretrizes contemporaneas da Organizacao das Nagdes Unidas reforcam a
centralidade da educagdo no enfrentamento dos desafios socioambientais globais. A UNESCO
(2021, p. 12) destaca que “a educagido para o desenvolvimento sustentével capacita os individu-
os a tomarem decisdes informadas e responsaveis em prol da integridade ambiental, da viabi-
lidade econdmica e de uma sociedade justa”, evidenciando a necessidade de articulagao entre
Educa¢ao Ambiental e desenvolvimento sustentavel. Nesse contexto, a integra¢do entre teoria
e pratica, bem como o uso de metodologias ativas e interdisciplinares, torna-se fundamental
para a efetivagdo da EA, conforme apontam Guimaraes (2021) e Veiga e Zatti (2022). Dessa
forma, a Educagdo Ambiental, ancorada em fundamentos histéricos, legais e tedricos, configu-
ra-se como um campo estratégico para a formacao de sujeitos criticos, capazes de compreender
e intervir nos dilemas socioambientais contemporaneos, contribuindo para a construcao de

uma sociedade mais sustentavel, equitativa e socialmente justa.

8. EDUCACAO AMBIENTAL, SUSTENTABILIDADE E FORMACAO
DOCENTE NA CONTEMPORANEIDADE

A Educagdo Ambiental contemporanea encontra-se diretamente articulada ao conceito de
sustentabilidade, entendido como a integragdo equilibrada das dimensdes ambiental, social e
econdmica. Essa perspectiva amplia significativamente o escopo da EA, deslocando-a de uma
visdo tradicional conservacionista para uma abordagem critica, sistémica e transformadora,
capaz de problematizar as relagdes entre sociedade e natureza. Nesse contexto, a sustentabili-
dade passa a ser compreendida ndo apenas como um objetivo, mas como um principio orien-
tador das praticas educativas, exigindo a construcdo de novos valores, atitudes e comporta-
mentos. Assim, a Educagdo Ambiental assume um papel estratégico na formacao de sujeitos
conscientes e comprometidos com a transformagédo da realidade socioambiental, contribuindo
para o enfrentamento dos desafios globais contemporaneos, como as mudangas climaticas, a

desigualdade social e a degradagdo ambiental.
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Nesse cenario, Jacobi (2021, p. 56) afirma que “a educagdo ambiental deve promover o
engajamento dos sujeitos em praticas sustentaveis, fortalecendo a cidadania e a participagao
social na resolugdo de problemas ambientais”. Tal compreensao evidencia que a Educa¢do Am-
biental extrapola os limites do ambiente escolar, assumindo uma dimensao social mais ampla,
ao estimular a participacao ativa dos individuos na construcao de solugdes coletivas. Dessa
forma, a EA contribui para o desenvolvimento de uma cidadania ambiental, na qual os sujeitos
passam a reconhecer seu papel na transformacio do meio em que vivem. Esse processo envol-
ve ndo apenas a aquisi¢do de conhecimentos, mas também a construgao de uma consciéncia

critica e de um compromisso ético com a sustentabilidade.

Além disso, estudos recentes destacam a importincia da interdisciplinaridade na aborda-
gem da Educagdo Ambiental, considerando a complexidade dos problemas socioambientais.
Guimaraes (2021, p. 74) ressalta que “a educagdo ambiental exige uma abordagem interdisci-
plinar que permita compreender a complexidade das questdes socioambientais, superando a
fragmentacdo do conhecimento”. Nesse sentido, a integra¢do entre diferentes areas do saber
possibilita uma compreensdo mais ampla e contextualizada da realidade, favorecendo a cons-
trucdo de aprendizagens significativas. A interdisciplinaridade permite que os contetidos esco-
lares dialoguem com a vivéncia dos estudantes, tornando o processo educativo mais relevante

e conectado as demandas contemporaneas.

Outro elemento fundamental refere-se a ado¢ao de metodologias ativas no ensino da Edu-
cagdo Ambiental. Segundo Veiga e Zatti (2022, p. 101), “as praticas pedagdgicas inovadoras,
baseadas na participacdo e na problematizacdo da realidade, contribuem para o desenvolvi-
mento do pensamento critico e da consciéncia ambiental”. Essas metodologias, ao valorizarem
o protagonismo discente, possibilitam que os estudantes se tornem sujeitos ativos no processo
de aprendizagem, desenvolvendo habilidades como autonomia, reflexdo critica e tomada de de-
cisdo. Além disso, ao articular teoria e pratica, essas abordagens contribuem para a construgao
de conhecimentos mais consistentes e aplicaveis ao cotidiano, fortalecendo a relagdo entre edu-

cacdo e transformacao social.

Entretanto, a efetivacao da Educagdo Ambiental no contexto escolar esta diretamente relacio-
nada a formacdo docente, considerada um dos principais desafios na area. A literatura contem-
poranea evidencia que muitos professores ainda enfrentam dificuldades para trabalhar a tematica
ambiental de forma critica e interdisciplinar, o que revela lacunas tanto na formagao inicial quanto
na formacao continuada. Nesse sentido, Loureiro (2020, p. 45) destaca que “a formagao de profes-
sores em educagdo ambiental deve priorizar a reflexao critica sobre a prética pedagogica, articu-
lando teoria e pratica na construgao de saberes significativos” Assim, torna-se fundamental inves-
tir em processos formativos que preparem os educadores para atuar de maneira critica, reflexiva e

contextualizada, possibilitando a implementagao efetiva da Educagdo Ambiental nas escolas.
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Ademais, a atuagdo do professor como mediador do conhecimento ¢é essencial para o de-
senvolvimento da consciéncia ambiental dos estudantes. Conforme Freire (1996, p. 47), “en-
sinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao ou a
sua construgao’, reforcando o papel do educador como agente de transformagao social. Nesse
sentido, o professor deve assumir uma postura dialdgica e problematizadora, estimulando a
reflexdo critica e a participacdo ativa dos alunos. Dessa forma, a Educacao Ambiental contem-
poranea demanda a articulagdo entre fundamentos tedricos consistentes, praticas pedagogicas
inovadoras e uma formagdo docente qualificada, constituindo-se como um elemento central

na constru¢do de uma sociedade sustentavel, critica e socialmente justa.

9. 0 PROGRAMA AGRINHO COMO PRATICA DE EDUCACAO
AMBIENTAL NO CONTEXTO ESCOLAR

O Programa Agrinho constitui-se como uma das principais iniciativas de Educagao Am-
biental no Brasil voltadas ao contexto escolar, promovendo a formac¢ao de estudantes criticos e
conscientes acerca das questdes socioambientais. Desenvolvido pelo Servico Nacional de Aprendi-
zagem Rural em parceria com institui¢des publicas e privadas, o programa tem como objetivo dis-
seminar conhecimentos relacionados a cidadania, sustentabilidade, ética e responsabilidade social
no ambiente educacional. Nesse sentido, o Agrinho se insere no campo das politicas educacionais
complementares, contribuindo para a ampliacdo das praticas pedagogicas e para a incorporagao
de temas contemporaneos no cotidiano escolar. Conforme apontam estudos recentes sobre Edu-
cacao Ambiental critica, iniciativas como o Agrinho desempenham papel relevante na formagao

de sujeitos capazes de compreender e intervir na realidade socioambiental (LOUREIRO, 2020).

Criado na década de 1990, o Agrinho tem se consolidado como uma estratégia educativa
que integra conteudos curriculares a temas transversais, como meio ambiente, saude, trabalho
e consumo consciente. Essa abordagem dialoga diretamente com os principios estabelecidos
pela Lei n° 9.795/1999, ao promover a Educagdo Ambiental de forma continua, interdiscipli-
nar e contextualizada. Além disso, o programa contribui para a efetivagdo de uma educagao
voltada a sustentabilidade, ao possibilitar a articulagdo entre teoria e pratica e ao estimular
reflexdes criticas sobre os desafios socioambientais contemporaneos. Nesse contexto, autores
como Philippe Pomier Layrargues (2020) destacam a importancia de praticas educativas que

problematizem as relagdes entre sociedade, economia e meio ambiente.

De acordo com documentos institucionais do SENAR, o Agrinho busca contribuir para a
formacao integral dos estudantes, estimulando o desenvolvimento do pensamento critico, da au-
tonomia e da participagdo social. Essa proposta encontra respaldo nas diretrizes da Organizagao

das Nagoes Unidas, especialmente no que se refere a Educagdo para o Desenvolvimento Susten-
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tavel. A UNESCO (2021) destaca que a educagao deve promover mudangas de comportamento
e incentivar praticas sustentaveis, contribuindo para a construgao de sociedades mais justas e in-
clusivas. Nesse sentido, o Agrinho alinha-se as demandas globais por uma educa¢ao comprome-

tida com a sustentabilidade, ao incentivar a reflexao critica e a a¢ao responsavel dos estudantes.

No campo pedagdgico, o Programa Agrinho se destaca pela utilizacao de metodologias
ativas e contextualizadas, que valorizam a realidade dos estudantes e promovem a aprendi-
zagem significativa. As atividades desenvolvidas, como projetos interdisciplinares, concursos,
produgdes textuais e agdes comunitarias, favorecem a integragdo entre teoria e pratica, possibi-
litando que os alunos compreendam os problemas socioambientais e atuem na busca por solu-
¢oes. Essa abordagem dialoga com perspectivas contemporaneas da Educagdo Ambiental, que
enfatizam a importancia da participagdo ativa dos estudantes no processo de aprendizagem,
conforme defendido por Pedro Roberto Jacobi (2021).

Além disso, o programa contribui significativamente para a formagdo docente, ao ofere-
cer materiais didaticos, capacita¢des e orientagdes pedagdgicas que auxiliam os professores na
abordagem de temas socioambientais. Essa dimensdo formativa é essencial, uma vez que, con-
forme aponta Carlos Frederico Bernardo Loureiro (2020), a efetivagao da Educa¢ao Ambiental
depende diretamente da qualificacao dos educadores e de sua capacidade de promover praticas
criticas e reflexivas. Dessa forma, o Agrinho nado apenas fortalece as praticas pedagogicas, mas
também contribui para o desenvolvimento profissional dos docentes, ampliando suas possibi-

lidades de atuagdo no campo da Educagdo Ambiental.

Estudos recentes indicam que o Agrinho tem impactado positivamente o contexto escolar,
promovendo mudangas nas praticas pedagogicas e contribuindo para a constru¢ao de uma cons-
ciéncia ambiental nos estudantes. Ao integrar diferentes areas do conhecimento e estimular o pro-
tagonismo discente, o programa fortalece a Educagao Ambiental como pratica educativa trans-
formadora. Dessa forma, o Programa Agrinho configura-se como uma importante estratégia de
Educacdo Ambiental no Brasil, ao articular teoria e pratica, escola e comunidade, contribuindo

para a formagao de sujeitos comprometidos com a sustentabilidade e com a transformagao social.

10. METODOLOGIA

Inicialmente, procedeu-se a realizagao de um levantamento bibliografico abrangente, funda-
mentado em artigos cientificos, obras académicas, dissertagdes e documentos oficiais, com o intuito
de subsidiar teoricamente a pesquisa e orientar a analise do objeto de estudo. Essa etapa possibilitou
a construgdo de um referencial tedrico consistente, bem como a identifica¢ao de lacunas e contribui-
¢Oes relevantes no campo da Educagdo Ambiental. Conforme assinala Antonio Carlos Gil (2022), a
pesquisa bibliografica constitui uma fase essencial para a sistematizagao do conhecimento cientifico,

permitindo ao pesquisador uma compreensdo aprofundada e critica da tematica investigada.
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Paralelamente, desenvolveu-se uma pesquisa de campo em duas instituicdes de ensino
da rede publica dos municipios de Itapemirim e Marataizes, tendo como eixo estruturan-
te a realizacao de rodas de experiéncias com os professores e adogdo de uma estratégia
pedagdgica e investigativa no ambito da Educagao Ambiental. Essa abordagem favoreceu
a escuta ativa dos docentes, possibilitando a identificacdo de conhecimentos prévios e a
problematizagao de questdes socioambientais vivenciadas no cotidiano escolar. Nesse con-
texto, as rodas de experiéncias configuraram-se como espagos dialégicos de construcao
coletiva do conhecimento, promovendo a reflexao critica e a troca de experiéncias entre
os participantes. A investigacdo adotou uma abordagem predominantemente qualitativa,
articulada a elementos quantitativos, o que permitiu uma compreensdo mais abrangente
e aprofundada do fendmeno analisado. Tal integragdo metodoldgica contribui para a arti-
culagdo entre interpretagdo e descricao dos dados, ampliando a consisténcia analitica e a

validade dos resultados, conforme destacam John W. Creswell e J. David Creswell (2021).

Em consonancia com essa perspectiva, a pratica pedagdgica desenvolvida com os
estudantes consistiu na implementa¢do de um projeto interdisciplinar intitulado “Sus-
tentabilidade na Escola: pequenas a¢des, grandes mudangas”, direcionado a turmas do
Ensino Fundamental I, com foco na promogdo da consciéncia ambiental por meio de
atividades reflexivas e praticas. Posteriormente, foram implementadas atividades diver-
sificadas, como a elaboragdo de cartazes educativos, a implantacao da coleta seletiva no
ambiente escolar, a reutilizacdo de materiais reciclaveis e a realizacdo de debates voltados
ao consumo consciente e a reducdo de residuos. Essas acdes foram planejadas de forma
interdisciplinar, articulando conteido das areas de Ciéncias, Lingua Portuguesa e Geo-
grafia, favorecendo a integracao entre teoria e pratica e estimulando a participagao ativa

dos estudantes no processo de aprendizagem.

Ademais, a mediacao docente constituiu elemento central no desenvolvimento da
pratica, uma vez que os professores atuaram como facilitadores do processo educativo,
incentivando o protagonismo discente e promovendo reflexdes criticas acerca das agdes
cotidianas e de seus impactos socioambientais. Para a analise dos dados, adotou-se a téc-
nica de Analise de Conteudo, conforme proposta por Laurence Bardin (2016), possibili-
tando a categorizagdo e a interpretagao sistematica das informagdes oriundas tanto da re-
visdo bibliografica quanto da pratica pedagogica. A analise foi organizada em categorias
tematicas, tais como consciéncia ambiental, participagao discente, praticas sustentaveis e
formagao cidada, evidenciando os impactos da Educacdo Ambiental no contexto escolar.
Dessa forma, a metodologia adotada permitiu articular teoria e pratica, reafirmando a
relevancia de agdes pedagogicas contextualizadas para a promog¢ado da sustentabilidade

no ambiente educacional.



11. RESULTADOS

A partir da pratica pedagogica desenvolvida no contexto escolar, foram identificadas qua-
tro categorias analiticas centrais: consciéncia ambiental, participag¢ao discente, praticas susten-
taveis e formagdo cidada. Tais categorias permitiram compreender, de forma sistematizada, os
impactos da intervencdo educativa no processo de ensino-aprendizagem em Educagio Am-
biental. No que se refere a consciéncia ambiental, observou-se que os estudantes passaram a
demonstrar maior compreensdo acerca das problemadticas ambientais, especialmente no que
diz respeito a preservagdo dos recursos naturais, ao cuidado com o meio ambiente e a adocao
de atitudes sustentdveis no cotidiano. A andlise inicial evidenciou conhecimentos prévios ain-
da incipientes; entretanto, ao longo das atividades, verificou-se a emergéncia de discursos mais
criticos e reflexivos, indicando avancos significativos na constru¢do do pensamento ambiental.
Esse resultado converge com as contribui¢oes de Isabel Cristina de Moura Carvalho (2008),

ao enfatizar a formacéo do sujeito ecoldégico como eixo estruturante da Educagao Ambiental.

No que concerne a participa¢ao dos estudantes, constatou-se elevado nivel de engajamen-
to nas atividades propostas, sobretudo nas a¢des praticas, como a implantacdo da coleta sele-
tiva. A participacgdo ativa favoreceu o protagonismo discente e potencializou a aprendizagem
significativa, uma vez que os estudantes se envolveram diretamente na constru¢do do conhe-
cimento. Tal evidéncia corrobora a perspectiva de Pedro Roberto Jacobi (2021), que destaca o
engajamento social como elemento fundamental para o fortalecimento da cidadania no ambito

da Educagao Ambiental.

No ambito das praticas sustentaveis, verificou-se que as atividades desenvolvidas contri-
buiram para a incorporagdo de habitos mais responsaveis por parte dos estudantes, tais como
a separagdo de residuos e o reaproveitamento de materiais. Essas acdes evidenciam a indisso-
ciabilidade entre teoria e pratica, aspecto essencial para a efetividade da Educagdo Ambiental.
Nesse sentido, as metodologias ativas adotadas no projeto mostraram-se eficazes ao propor-
cionar experiéncias concretas de aprendizagem, conforme apontam Veiga e Zatti (2022). Tais
praticas favoreceram a internalizacdo de comportamentos sustentaveis, reforcando o caréter

formativo e aplicado da EA.

A categoria formagdo cidada revelou que a pratica pedagdgica contribuiu significativa-
mente para o desenvolvimento de valores como responsabilidade, cooperagdo e respeito ao
meio ambiente. Os estudantes passaram a reconhecer-se como agentes transformadores, com-
preendendo que suas a¢des individuais possuem repercussoes coletivas. Essa dimensao forma-
tiva esta alinhada a concep¢ao de Educa¢ao Ambiental critica defendida por Carlos Frederico
Bernardo Loureiro (2020), que enfatiza a formacao de sujeitos conscientes, criticos e compro-

metidos com a transformacao social.



Adicionalmente, a mediagdo docente evidenciou-se como elemento fundamental para o
éxito da pratica pedagodgica, ressaltando o papel do professor como facilitador do processo
de ensino-aprendizagem. A atuagdo docente contribuiu para a problematizagdo das questdes
ambientais e para a construgdo de conhecimentos contextualizados, refor¢ando a importan-
cia da formacdo continuada na area. De modo geral, os resultados indicam que a insergao de
praticas pedagdgicas contextualizadas e interdisciplinares no ensino de Educa¢do Ambiental
potencializa o desenvolvimento de competéncias criticas, sociais e ambientais nos estudantes.
Contudo, também se evidenciam desafios, como a necessidade de continuidade das acoes e o
fortalecimento de politicas institucionais que assegurem a inser¢ao sistematica da Educac¢ao

Ambiental no curriculo escolar.

Dessa forma, a analise dos resultados reafirma que a Educa¢ao Ambiental, quando de-
senvolvida de maneira pratica, participativa e critica, contribui de forma significativa para a
formagao integral dos estudantes, consolidando-se como um instrumento essencial para a pro-

moc¢ao da sustentabilidade no contexto educacional.

Figura 1 - rodas de experiéncias com os professores

Fonte: Arquivos pessoais dos autores (2026).

Figura 2 - rodas de experiéncias com os professores

Fonte: Arquivos pessoais dos autores (2026).
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12. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa teve como objetivo analisar o papel da Educagdo Ambiental frente aos desafios
socioambientais contemporéaneos, buscando compreender suas contribui¢des para a formagao
de sujeitos criticos e para a promog¢io de praticas sustentaveis no contexto escolar. A partir
da articulacdo entre o referencial teédrico e a pratica pedagdgica desenvolvida em uma escola
municipal de Marataizes, evidenciou-se a relevancia da Educacao Ambiental enquanto instru-

mento formativo, critico e potencialmente transformador.

Os resultados, sistematizados por meio da técnica de Analise de Conteudo proposta por
Laurence Bardin (2016), indicaram que a inser¢ao de praticas pedagogicas interdisciplinares
e contextualizadas contribui significativamente para o desenvolvimento da consciéncia am-
biental, do protagonismo discente, da adogdo de praticas sustentaveis e da formagao cidada.
Tais achados corroboram a compreensdo de que a Educa¢ao Ambiental, quando orientada por
uma abordagem critica e participativa, transcende a dimensdo meramente teérica, promoven-

do transformacdes concretas nas atitudes, percepgdes e praticas dos estudantes.

Nesse sentido, destaca-se que a pratica pedagogica analisada possibilitou aos educandos
ndo apenas o acesso ao conhecimento, mas também a vivéncia de experiéncias concretas rela-
cionadas a sustentabilidade, como a implantagdo da coleta seletiva. Essas a¢des reforcam a cen-
tralidade da aprendizagem significativa, fundamentada na articulagdo entre teoria e pratica,
conforme defendem abordagens contemporéaneas da area. Ademais, o envolvimento ativo dos
docentes evidenciou o potencial da Educagdo Ambiental para o desenvolvimento de compe-

téncias criticas, sociais e ambientais, fundamentais para o exercicio pleno da cidadania.

Outro aspecto relevante refere-se a atuagao docente como elemento mediador do processo
educativo. A intervencdo do professor mostrou-se essencial tanto na condugdo das atividades
quanto na problematizacdo das questdes ambientais e no estimulo a reflexdo critica. Tal evi-
déncia reforga a necessidade de investimentos continuos na formagao inicial e continuada de
professores, a fim de assegurar a efetivacao da Educagao Ambiental de maneira qualificada e

consistente no contexto escolar.

Entretanto, apesar dos avancos identificados, a pesquisa também evidenciou desafios sig-
nificativos, como a necessidade de continuidade das a¢cdes pedagogicas, a ampliagdo de politi-
cas publicas voltadas a Educa¢ao Ambiental e a consolidagao de praticas interdisciplinares nos
curriculos escolares. Esses aspectos indicam que a implementacao da EA ainda requer esforgos

institucionais e pedagogicos para sua efetiva integragdo ao cotidiano das escolas.

Dessa forma, conclui-se que a Educacdo Ambiental se configura como um campo estra-
tégico para o enfrentamento dos dilemas socioambientais contemporaneos, contribuindo

para a formacéao de sujeitos conscientes, criticos e comprometidos com a sustentabilidade.
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Sua efetivagdo esta diretamente relacionada a articulagdo entre teoria e pratica, a valoriza-
¢do da formagao docente e ao fortalecimento de politicas educacionais que promovam uma

educacio critica e transformadora.

Por fim, ressalta-se a importancia do desenvolvimento de novas investigacdes que apro-
fundem a analise das praticas pedagogicas em Educa¢dao Ambiental, especialmente no am-
bito da educagao basica, contribuindo para a construcao de estratégias inovadoras e eficazes

voltadas a promogao da sustentabilidade e da justica socioambiental.
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RESUMO

ABSTRACT

Este artigo analisou as contribuicdes da gestdo escolar
para a efetivacdo da educagido especial na perspectiva
da educacio inclusiva, tomando como referéncia uma
investigacao realizada na rede municipal de Ponto Belo,
Espirito Santo. O estudo teve como objetivo investigar de
que modo a gestdo escolar pode contribuir para praticas
inclusivas voltadas ao acesso, & permanéncia, & partici-
pagdo e a aprendizagem dos estudantes publico-alvo da
Educagdo Especial. Adotou-se abordagem qualitativa,
com delineamento de estudo de caso, e produgio de da-
dos por meio de questiondrio com cinco questdes abertas
aplicado a nove docentes que atuavam na gestdo escolar
e na equipe pedagdgica da Secretaria Municipal de Edu-
cagdo. A andlise foi orientada pela Anélise de Conteudo,
conforme Bardin (2016). Os resultados indicaram que
os participantes reconhecem a gestio como instancia
articuladora do trabalho inclusivo, destacando a¢des de
planejamento, orientagdo docente, adaptacio de ativida-
des, acompanhamento dos estudantes e articulagdo com
o Atendimento Educacional Especializado, as familias
e a comunidade. Também foram identificados desafios
relacionados a formagéo continuada, aos recursos peda-
gbgicos acessiveis, a infraestrutura, ao tempo de planeja-
mento e a organizagao do trabalho coletivo. As respostas
evidenciaram a importincia de processos formativos
permanentes, planejamento colaborativo e aproxima-
¢ao entre gestao, professores e AEE. Como contribuigdo
pratica, destaca-se a elaboragio de um manual educativo
em formato de e-book, destinado a apoiar gestores e pro-
fessores na reflexdo e no planejamento de priticas inclu-
sivas. Conclui-se, no 4mbito das percep¢des analisadas,
que a gestdo escolar ocupa posi¢io relevante na criagdo
de condigdes institucionais para a inclusdo, embora essa
responsabilidade seja compartilhada com os demais pro-
fissionais, familias, drgdos gestores e politicas publicas.

Palavras-chave: Gestdo escolar. Educacio inclusiva.
Educagio especial. Préticas pedagodgicas. Atendimento
Educacional Especializado.
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This article analyzes the contributions of school manage-
ment to the implementation of special education from
an inclusive education perspective, based on an investi-
gation conducted in the municipal education network
of Ponto Belo, Espirito Santo, Brazil. The study aimed
to investigate how school management can contribute
to inclusive practices that promote access, permanence,
participation and learning of students who are the target
audience of Special Educational Assistance. A qualita-
tive approach and case study design were adopted. Data
were produced through a questionnaire containing five
open-ended questions answered by nine female teachers
working in school management and in the pedagogical
team of the Municipal Department of Education. Data
analysis was guided by Bardin’s Content Analysis. The
findings indicate that participants perceive school man-
agement as an articulating dimension of inclusive work,
emphasizing planning, teacher guidance, activity adap-
tation, student monitoring and articulation with special-
ized educational assistance, families and the community.
Challenges were also identified regarding continuing ed-
ucation, accessible pedagogical resources, infrastructure,
planning time and collective work organization. The par-
ticipants valued permanent training, collaborative plan-
ning and closer articulation among management, teach-
ers and specialized educational assistance. As a practical
contribution, an educational manual in e-book format
was developed to support managers and teachers in re-
flecting on and planning inclusive practices. The study
concludes, within the scope of the perceptions analyzed,
that school management plays a relevant role in creat-
ing institutional conditions for inclusion, although this
responsibility is shared with other professionals, families,
educational authorities and public policies.

Keywords: School management. Inclusive education.
Special education. Pedagogical practices. Specialized Ed-
ucational Assistance.



1. INTRODUCAO

A educagao inclusiva constitui um dos desafios centrais da escola contemporanea, so-
bretudo porque sua efetivagdo ultrapassa a garantia formal de matricula e exige condi¢oes
para que os estudantes participem das experiéncias educativas, aprendam e desenvolvam
suas potencialidades. No contexto brasileiro, a Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu
o direito ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, e a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional consolidou a educagéo especial
como modalidade educacional. Posteriormente, diferentes politicas e marcos normativos

ampliaram a compreensdo da inclusdo como direito e como compromisso institucional.

A mudanga de perspectiva produz consequéncias importantes para a organizagao da
escola. Se a inclusdo ndo pode ser reduzida a presenca fisica do estudante, também nao
pode ser atribuida exclusivamente ao professor da turma ou ao profissional do Atendi-
mento Educacional Especializado. A constru¢ao de condi¢des inclusivas envolve plane-
jamento, organizagdo do trabalho pedagégico, formagdo profissional, acessibilidade, re-
cursos, participacao da familia e articulagdo entre os diferentes sujeitos que compdem a
comunidade escolar. Nesse cendrio, a gestdo escolar assume papel estratégico, pois partici-
pa da definicdo de prioridades, da mobiliza¢do de recursos, da mediacdo das relacdes e da

criacdo de condicOes para que as praticas inclusivas se materializem no cotidiano.

O problema que orientou a investigagdo foi compreender se a gestao escolar pode con-
tribuir efetivamente para o processo de inclusao escolar. A questao parte da compreensao
de que a inclusdo requer condi¢des pedagdgicas, organizacionais, formativas e relacionais
que assegurem a participacao e a aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educagao
Especial. A hipotese formulada no estudo foi a de que uma gestdo comprometida com
principios democraticos, formagdo continuada, lideranca pedagdgica e articula¢do com as
politicas educacionais e a comunidade escolar pode fortalecer praticas inclusivas e favore-

cer a construcao de ambientes educacionais mais equitativos.

A relevancia da tematica também se relaciona as dificuldades vivenciadas no coti-
diano escolar. A dissertagdo que originou este artigo destaca que os profissionais podem
encontrar obstaculos para responder as necessidades educacionais dos estudantes quan-
do nado dispéem de formagao, recursos e apoio institucional suficientes. Assim, desloca-
-se o foco de uma compreensao individualizante da inclusao para uma perspectiva que
considera a responsabilidade institucional e coletiva. A gestdo passa a ser compreendi-
da ndo apenas como atividade administrativa, mas como dimensao pedagdgica capaz de
organizar condi¢des de trabalho e favorecer uma cultura escolar comprometida com a

diversidade.
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O objetivo geral foi investigar as contribui¢des da gestao escolar para a efetivacao da edu-
cacdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva, analisando estratégias que promovam
uma educagdo emancipadora e o aprendizado dos estudantes publico-alvo do Atendimento
Educacional Especializado na rede municipal de Ponto Belo/ES. De forma especifica, buscou-
-se mapear dificuldades enfrentadas no processo de inclusdo, descrever praticas desenvolvidas
no ambiente escolar e produzir um caderno educativo, em formato de e-book, com praticas

voltadas aos sujeitos atendidos no AEE e incluidos na escola.

O artigo apresenta a fundamentagédo tedrica, o percurso metodoldgico, os resultados e
a discussdo das cinco dimensodes identificadas no material empirico, além das consideragoes

sobre o produto educacional e os limites do estudo.

2. EDUCACAO ESPECIAL, EDUCACAOQO INCLUSIVA E GESTAO ESCOLAR

A compreensdo contemporanea da educacao inclusiva resulta de um processo histé-
rico de superacao de perspectivas assistencialistas e segregadoras. Durante longo periodo,
pessoas com deficiéncia foram afastadas de espacos sociais e educacionais comuns ou sub-
metidas a modelos que buscavam adequa-las a padrdes considerados normais. A perspec-
tiva inclusiva desloca esse entendimento ao defender que a prdpria escola deve rever suas
culturas, politicas e praticas para acolher a diversidade e remover barreiras a participagdo

e a aprendizagem.

No contexto brasileiro, a Constitui¢do Federal de 1988 representa marco fundamental ao
reconhecer a educa¢do como direito e estabelecer o atendimento educacional especializado.
A LDB define a educacio especial como modalidade de educagio escolar e prevé servigos de
apoio especializado. A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva, de 2008, reforcou a transversalidade da modalidade e a necessidade de articulagio
entre ensino comum e atendimento especializado. A Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com
Deficiéncia, Lei n° 13.146/2015, ampliou esse conjunto de garantias ao reafirmar o direito a

educacdo em condi¢oes de igualdade.

A perspectiva inclusiva nao se limita a cria¢ao de servigos especializados. Ela envolve
a reorganizacdo da escola para que diferentes modos de aprender sejam reconhecidos e
para que barreiras pedagodgicas, fisicas, comunicacionais e atitudinais sejam enfrentadas.
Mantoan (2003; 2020) destaca a necessidade de transformac¢do das praticas escolares e de
superacdo de concepcdes que classificam os estudantes a partir de padrdes homogéneos.
Mendes (2019) e Pletsch (2020) também ressaltam que os avangos normativos precisam
ser acompanhados de mudancas nas condi¢des de escolarizacao, na formagao docente e na

organizagdo institucional.

24



O Atendimento Educacional Especializado desempenha fun¢ao complementar ou suple-
mentar ao ensino regular, contribuindo para identificar e organizar recursos pedagégicos e de
acessibilidade que reduzam barreiras a aprendizagem. Entretanto, o AEE nédo deve ser compre-
endido como espago isolado ou como substituto do ensino comum. Sua contribui¢ao depende
da articula¢do com o professor regente, a coordenagdo pedagogica, a gestao, a familia e outros

profissionais envolvidos no acompanhamento do estudante.

A gestao escolar ganha relevancia porque articula diferentes dimensdes da vida institucional.
Libaneo (2018) compreende a organizagdo escolar em estreita relagio com o trabalho pedagdgico,
enquanto Liick (2019) enfatiza a gestdo como processo de mobilizagdo de pessoas e recursos em
torno de objetivos educacionais. Paro (2016), ao discutir a gestao democritica, contribui para com-

preender que a organizacdo da escola deve envolver os diferentes segmentos da comunidade escolar.

A ideia de escola emancipadora articula-se ao reconhecimento dos estudantes como sujei-
tos de direitos e participantes ativos do processo educativo. Uma escola inclusiva nao se consti-
tui somente por normas ou documentos, mas por praticas cotidianas que expressem respeito a
diversidade, participagdo e compromisso com a aprendizagem. A gestdo pode criar condi¢des
para que esses principios se convertam em agdes institucionais, sem transferir para uma unica

pessoa a responsabilidade pela inclusao.

3. REVISAO DE LITERATURA

A revisao de literatura da dissertagao foi desenvolvida a partir de produgdes disponiveis
no catalogo da CAPES, considerando o periodo de 2015 a 2025 e descritores relacionados a
educacdo especial na perspectiva inclusiva, gestdo escolar e praticas docentes para o publi-
co-alvo da Educagdo Especial. O levantamento permitiu situar a investigagdo em um campo
marcado pela ampliacao do acesso a escola regular, mas também pela permanéncia de desafios

estruturais, formativos, pedagdgicos e culturais.

No levantamento apresentado, para “Educagdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva”
foram registrados 892 resultados no banco eletronico e 527 registros de doutorado, mestrado e
mestrado profissional no recorte indicado. Para “Gestao escolar’, foram registrados 7.140 resul-
tados e 2.377 registros na selecao correspondente. Para “Praticas docentes para o publico-alvo da
educacdo especial’, foram encontrados 856 resultados e 930 registros no recorte apresentado. Esses

nimeros demonstram a amplitude do campo, embora este artigo nao realize revisao sistematica.

Delgado (2023) investigou a colaboragdo entre professores e equipes multiprofissionais
no processo de inclusao escolar. A pesquisa destacou a relevancia da articulaciao entre pro-
fissionais, familiares e estudantes, mostrando que a colabora¢ao pode constituir suporte ao

desenvolvimento e a aprendizagem. Um ponto convergente com a pesquisa de Ponto Belo é a
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compreensao de que a inclusao demanda atuagao coletiva e que uma rede de apoio nao deve

resultar na transferéncia da responsabilidade pedagogica para profissionais externos.

Pereira (2022), ao estudar a experiéncia da educacao inclusiva no municipio de Santarém,
identificou avancos relacionados ao aumento de matriculas e a implantagdo de dispositivos de
apoio, mas também apontou fragilidades de infraestrutura, recursos, formagao e articulagao
entre os atores educacionais. Essa contribui¢do aproxima-se dos resultados encontrados em
Ponto Belo, especialmente quando os participantes apontam que diretrizes inclusivas precisam

ser acompanhadas por condi¢des concretas de implementacéo.

Barbosa (2022) discutiu o papel da comunidade escolar no processo de inclusdo de estu-
dantes com deficiéncia e destacou a necessidade de fortalecer recursos, formagao, profissionais
de apoio e participagdo institucional. A autora também enfatizou a importancia do Projeto
Politico-Pedagdgico como instrumento de orientagao das praticas inclusivas. Esse aspecto dia-

loga com a compreensdo de gestdo democratica presente neste artigo.

Guadagnin (2022) investigou a formag¢ao docente em servico no contexto da inclusao es-
colar na Educacao Infantil. A pesquisa evidenciou a importancia de momentos formativos
vinculados as situagdes concretas do cotidiano e do trabalho colaborativo entre professores re-
gentes e profissionais da Educagdo Especial. Tal contribui¢do é pertinente aos resultados desta
pesquisa, pois os participantes valorizaram reunides, estudos, troca de experiéncias e reflexao

sobre situagdes reais como estratégias de formagao continuada.

A aproximacao entre esses estudos e os resultados de Ponto Belo indica uma convergéncia:
a inclusao escolar ndo se consolida por uma a¢ao isolada. Ela depende de uma rede de relacoes
e de condigdes institucionais que articulem formagao, recursos, planejamento, participagdo e
acompanhamento. O diferencial da investigacao apresentada esta em focalizar a percepgao de

docentes que atuam na gestdo escolar e na equipe pedagdgica.

4. PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa adotou abordagem qualitativa e delineamento de estudo de caso. A escolha de-
correu da necessidade de compreender, em profundidade e em seu contexto, as percep¢des dos
participantes acerca da gestao escolar e da educagao inclusiva. Conforme a dissertagdo, a abor-
dagem qualitativa valoriza os significados atribuidos pelos sujeitos as experiéncias vivenciadas,
enquanto o estudo de caso favorece a analise contextualizada de uma realidade educacional
especifica (MINAYO, 2014; DENZIN; LINCOLN, 2021).

O campo envolveu a Secretaria Municipal de Educac¢do de Ponto Belo, no Espirito Santo,

e o Centro Municipal de Educacao Infantil Addo Djalma Coelho. A Secretaria atua na gestao
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das unidades da rede municipal em dimensdes pedagdgicas, administrativas e financeiras. O
CEMEI atende aproximadamente 160 criancas, na faixa etaria de 1 ano e 6 meses a 3 anos,
constituindo o espago institucional descrito na dissertagdo como relevante para a analise das

praticas de gestdo relacionadas a educagao inclusiva.

Participaram nove docentes efetivas, identificadas como D1 a D9, que atuavam na gestao
escolar e na equipe pedagdgica da Secretaria Municipal de Educagao. O grupo era composto
exclusivamente por mulheres, com idades entre 40 e 55 anos, todas com formagao superior em
Pedagogia e experiéncia na docéncia e na atuagdo com estudantes publico-alvo da Educagédo
Especial. A selecdo ocorreu de forma intencional, considerando a atuagdo direta dos partici-

pantes nos processos de gestao.

A producao dos dados foi realizada mediante questiondrio estruturado com cinco ques-
toes abertas. O instrumento buscou captar percepc¢des sobre o papel da gestao, desafios da
inclusdo, formagdo continuada e adaptagdes curriculares, articulagdo entre gestao, professores,

AEE, familia e comunidade e impactos das politicas publicas no cotidiano escolar.

A analise dos dados foi orientada pela Analise de Contetido de Bardin (2016), organizada
em trés etapas: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados e interpretagao.
A leitura das respostas permitiu identificar recorréncias e organizar a discussdo em cinco dimen-
soes analiticas: papel da gestao; desafios pedagdgicos, estruturais, formativos e organizacionais;

formacao continuada e adaptagdes curriculares; articulagdo entre os sujeitos; e politicas publicas.

No campo ético, a dissertagao informa a garantia de sigilo, confidencialidade e anonimato, bem
como a participa¢ao mediante Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Os participantes fo-
ram identificados por codigos. Também foram considerados riscos minimos relacionados a priva-

cidade, ao possivel constrangimento e ao desconforto na apresentaciao de percepgdes profissionais.

E importante registrar que os resultados correspondem as percepgdes dos participantes. As
respostas nao permitem, isoladamente, verificar a frequéncia efetiva das agdes, avaliar diretamen-
te a infraestrutura, mensurar impactos sobre a aprendizagem ou estabelecer generalizagdes para

outras instituicdes. Essa delimitacao preserva a coeréncia da interpretagdo qualitativa.

5. RESULTADOS E DISCUSSAO
5.1. A gestao escolar como articuladora da inclusao

As respostas dos nove participantes convergiram para a compreensio da gestdo escolar
como instdncia responsavel por organizar, acompanhar e favorecer praticas inclusivas. Para os
docentes, a inclusao nao se esgota na matricula do estudante, mas exige condi¢des pedagogicas

e organizacionais que possibilitem sua participa¢do nas atividades escolares.
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O D7 sintetizou essa percep¢ao ao afirmar que “nao basta matricular o estudante; é neces-
sario garantir sua participagao nas atividades e oferecer apoio aos profissionais que trabalham
com ele”. O D2 ressaltou que a inclusdo deve estar presente “nas praticas cotidianas da escola, e
ndo apenas nos documentos institucionais” As manifesta¢des evidenciam preocupa¢ao com a

distancia que pode existir entre discurso institucional e praticas concretas.

Entre as agdes mencionadas aparecem planejamento, orientagdo aos professores, adaptagao
de atividades, acompanhamento individualizado e utilizagdo de materiais visuais. O D1 desta-
cou adaptacdes e acompanhamento, enquanto o D4 mencionou materiais visuais, atividades
adaptadas e trabalhos em grupo. Essas praticas revelam uma compreensdo da gestao como ar-

ticuladora de condigdes para diversificar experiéncias educativas e respeitar diferentes ritmos.

Os resultados dialogam com Libaneo (2012; 2018), ao relacionar gestao e organizacao das
condi¢oes do trabalho pedagdgico, e com Mantoan (2003; 2020), ao reconhecer que a inclusao exi-

ge transformacao de praticas e concepgdes que sustentam modelos homogéneos de escolarizagao.

A articulagdo com o AEE apareceu de forma recorrente. O D3 caracterizou a gestao como
mediadora da comunicagao entre professores, familias e profissionais especializados, enquanto
o D5 destacou a articulagdo dos envolvidos. Essa percepcao aproxima-se de Mendes (2019) e

Pletsch (2020), que enfatizam condi¢des institucionais e praticas colaborativas.

As respostas, contudo, descrevem atribui¢cdes consideradas importantes, mas ndo apresen-
tam dados suficientes para verificar frequéncia ou efetividade de cada agdo. O resultado prin-
cipal dessa categoria diz respeito a forma como os participantes concebem o papel da gestao, e

nao a mensuragdo de seu desempenho.

5.2. Desafios para a implementacao de praticas inclusivas

Os participantes identificaram desafios de natureza pedagogica, estrutural, formativa e
organizacional. Entre os aspectos recorrentes estiveram a insuficiéncia de recursos pedago-
gicos acessiveis, a necessidade de formagao continuada, limitagdes da infraestrutura, tempo
destinado ao planejamento e dificuldades para organizar o trabalho coletivo. Esses elementos
indicam que a inclusao ndo depende apenas da disposi¢do individual dos profissionais, mas de

condicdes institucionais.

O D1 observou que a falta de materiais pode exigir adaptagdes realizadas pelos proprios
professores, aumentando a demanda de tempo e planejamento. O D5 apontou a dificuldade
de conciliar necessidades individuais com as demandas de toda a turma. Perrenoud (2000)
contribui para essa discussdo ao defender situacoes de aprendizagem capazes de considerar a

diversidade dos sujeitos.
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A infraestrutura também apareceu como desafio. O D6 ampliou o entendimento de aces-
sibilidade a0 mencionar circulagdo, banheiros, salas e materiais, enquanto o D3 relacionou a
questdo a estrutura fisica, aos recursos e ao tempo escolar. A acessibilidade, portanto, nao pode
ser compreendida apenas como condigdo de entrada no prédio; envolve circulagdo, comunica-

¢do, participac¢do e uso dos recursos necessarios.

A formagdo profissional foi igualmente destacada. O D2 observou que os professores po-
dem demonstrar interesse sem necessariamente dispor dos conhecimentos necessarios para
responder as diferentes necessidades. O D4 chamou atenc¢do para a necessidade de superar
preconceitos e compreender diferentes modos de aprender. A formagdo deve envolver reflexdo

sobre concepgdes de deficiéncia, aprendizagem, curriculo e participacao.

O D7 apontou que a falta de didlogo pode fragmentar estratégias. A gestdo pode atuar
nesse ponto ao criar espacos de comunicagao e planejamento, aproximando os profissionais e

transformando ag¢des individuais em processos coletivos.

5.3. Formac¢ao continuada e adaptagdes curriculares

Os participantes atribuiram a gestdo papel relevante na promo¢ao da formagao continua-
da e no acompanhamento das adaptagdes curriculares. Entre as estratégias mencionadas estao
reunides, estudos, cursos, compartilhamento de experiéncias e didlogo com profissionais es-

pecializados.

O D1 destacou momentos formativos e discussdes sobre necessidades dos estudantes. O
D3 valorizou espagos de reflexao sobre situagdes concretas da sala de aula. Essas percep¢oes
aproximam-se da compreensao de formag¢do como processo permanente de desenvolvimento
profissional, no qual o conhecimento também ¢é construido pela andlise critica das experién-

cias.

Quanto as adaptagoes curriculares, o D2 defendeu o planejamento coletivo; o D4 destacou
que o estudante ndo deve ser excluido das experiéncias oferecidas a turma; e o D9 ressaltou a
discussdo entre professor regente, AEE e coordenagao, com acompanhamento do desenvolvi-
mento. Os dados apontam para uma concepgao de adaptagdo vinculada a participagdo e ndo a

segregacao.

Mantoan (2003) contribui para interpretar esse resultado ao enfatizar a transformagao
das praticas escolares, enquanto Perrenoud (2000) ajuda a compreender a diversificagdao das
situagdes de aprendizagem. Entretanto, as respostas nao detalham quais adaptagdes foram efe-
tivamente realizadas ou quais resultados foram observados. Os dados permitem discutir con-

cepgoes e estratégias mencionadas, mas ndo avaliar diretamente sua efetividade.
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5.4. Articulacao entre gestao, professores, AEE, familia e comunidade

A articulagdo entre gestao, professores, AEE, familias e comunidade foi reconhecida
como dimensdo relevante para o acompanhamento dos estudantes. Reunides, conversas,
compartilhamento de informagdes, planejamento conjunto e acompanhamento apareceram

como estratégias valorizadas.

O D1 mencionou conversas e reunides, enquanto o D3 ressaltou que a articulagao pre-
cisa ser continua. O D2 afirmou que os responsaveis podem contribuir para o conhecimento
das necessidades e potencialidades dos estudantes, enquanto o D5 destacou informagdes

sobre interesses, necessidades e formas de comunicacao.

O D8 compreendeu a gestdo como mediadora, e o D7 enfatizou a responsabilidade
compartilhada e a sensibilizagdo da comunidade. Essa visao dialoga com Paro (2016),
especialmente quanto a gestdo democratica e a participagdo dos diferentes sujeitos na

organizacgao escolar.

A relagdo entre professor regente e AEE foi considerada necessaria para aproximar o
atendimento especializado das atividades da sala comum. Entretanto, as respostas nao infor-
maram periodicidade das reunides, instrumentos de registro ou nivel efetivo de participacao
familiar e comunitaria. Assim, os dados demonstram o reconhecimento de sua importancia,

mas ndo permitem afirmar que a articulagdo ocorra de forma sistematica em todos os casos.

5.5. Politicas publicas e aprimoramento das a¢des na rede municipal

Os participantes reconheceram as politicas publicas de educacdo inclusiva como referén-
cias importantes para a organizagdo da gestdo e para a garantia dos direitos educacionais. O D1
afirmou que essas politicas orientam o trabalho, mas sua concretizagdo depende de condi¢des
adequadas. Essa percepcao distingue a existéncia de diretrizes das condigdes materiais e insti-

tucionais necessarias para sua implementacao.

O D3 destacou a articulagdo entre escola e Secretaria Municipal de Educagao, enquanto o
D8 ressaltou a necessidade de identificar demandas e encaminhd-las aos setores responsaveis.
Entre as sugestoes recorrentes estiveram ampliacdo da formagao continuada, investimento em
infraestrutura acessivel e materiais adaptados, fortalecimento do apoio técnico, planejamento

coletivo, conscientizacdo e acompanhamento periédico.

Essas sugestoes indicam que a politica inclusiva precisa ser acompanhada por mecanismos
institucionais de planejamento e acompanhamento. Mantoan (2003) contribui para discutir a
transformacgao das praticas escolares, enquanto Paro (2016) possibilita compreender a impor-
tancia da participagdo e da organizagdo democratica.
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A pesquisa nao identificou, nas respostas analisadas, programas municipais especificos,
or¢camento, metas ou indicadores que permitissem avaliar o grau de implementagao das politi-
cas publicas na rede. As falas permitem identificar demandas e sugestoes, mas nao possibilitam

uma avaliagdo abrangente da politica municipal.

5.6. Discussao integrada dos resultados

A analise conjunta revela que os participantes atribuem a gestdo escolar uma fun¢ao ar-
ticuladora. A gestdo ¢ associada a organizagdo do trabalho pedagégico, ao acompanhamento
das necessidades dos estudantes, a orientacao dos professores, a mobilizacao de recursos e ao

fortalecimento do didlogo entre escola, AEE, familias e setores da rede municipal.

Os desafios identificados, recursos, infraestrutura, formagao, planejamento e articulagao,
sugerem que a efetivacdo da inclusao depende da combinag¢ao de condi¢des materiais, formati-
vas e organizacionais. Nao se trata de atribuir a gestdo capacidade isolada de resolver todas as
barreiras. A gestao pode criar condigées, articular sujeitos e organizar processos, mas necessita

de politicas publicas, recursos, apoio da rede e participagdo da comunidade.

O planejamento colaborativo aparece como estratégia transversal. Reunides, troca de ex-
periéncias e articulagdo entre professor regente e AEE sdo apontadas como possibilidades para
produzir respostas mais adequadas. Esse resultado aproxima-se de Libaneo (2012), ao rela-
cionar organizagao do trabalho pedagogico as necessidades da comunidade escolar, e de Paro

(2016), ao valorizar participagdo e gestao democratica.

A formagao continuada também atravessa todas as categorias. Ela aparece como espago de
reflexdo sobre praticas, preconceitos, curriculo, acessibilidade e diferentes modos de aprender.
Guadagnin (2022), analisada na revisao, reforga essa compreensao ao destacar a formagao em

servi¢o como possibilidade de ressignificacao das praticas pedagdgicas.

Em sintese, os resultados organizam-se em cinco dimensdes interdependentes: organiza-
¢do pedagodgica; formacdo continuada; acessibilidade e recursos; articulagdo entre sujeitos; e
implementacao das politicas publicas. A inclusdo é apresentada como processo continuo e de

corresponsabilidade.

6. PRODUTO EDUCACIONAL: MANUAL EM FORMATO DE E-BOOK

Como produto educacional, a pesquisa elaborou um manual educativo em formato de
e-book, destinado a gestores e professores, com foco em estratégias para a promogao da educa-
¢do inclusiva. A elaboragdo responde ao carater profissional da investigagdo e procura aproxi-

mar os conhecimentos produzidos das demandas identificadas nas respostas dos participantes.
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O produto reune orientagdes, propostas pedagogicas e reflexdes tedricas para apoiar os
profissionais na implementacdo de praticas inclusivas. Sua finalidade nao é oferecer receitas
prontas nem substituir decisdes pedagdgicas contextualizadas. O material funciona como

apoio a reflexdo, ao planejamento e a organizagdo do trabalho.

Considerando os resultados, o manual pode ser compreendido como instrumento articu-
lador entre cinco necessidades: formagdo continuada; planejamento colaborativo; organizacao
de praticas pedagogicas diversificadas; articula¢do entre profissionais e familias; e acompanha-

mento das demandas de acessibilidade e recursos.

A escolha pelo formato digital favorece a organiza¢do de conteudos e sua utilizagdo em
processos formativos. O produto dialoga com problemas concretos identificados no campo,
especialmente formacgao, materiais, infraestrutura, tempo e comunica¢do. Pode subsidiar mo-

mentos de estudo, reunides pedagogicas e planejamento de agdes inclusivas.

O manual nao substitui politicas publicas, formagdo especializada, recursos de acessibili-
dade ou decisdes pedagodgicas. Sua fungao é oferecer subsidios para que esses processos sejam
discutidos e planejados coletivamente. Assim, a inovagdo educacional nao é entendida apenas
como ado¢do de materiais novos, mas como transformacdo de praticas e fortalecimento de

processos colaborativos.

7. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa teve como propdsito investigar as contribui¢des da gestdo escolar para a efeti-
vagdo da educacao especial na perspectiva da educagido inclusiva, considerando a construgdo
de uma escola emancipadora na rede municipal de Ponto Belo/ES. A analise das respostas de
nove participantes permitiu identificar como esses sujeitos compreendem o papel da gestao,

quais desafios reconhecem e quais estratégias consideram relevantes.

No ambito das percepg¢des analisadas, a questao norteadora — se a gestao escolar pode
contribuir para o processo de inclusao — foi respondida afirmativamente pelos participantes.
A gestao foi reconhecida como elemento articulador do processo inclusivo, especialmente por
sua atua¢do na organizagao do trabalho pedagdgico, no acompanhamento das necessidades
dos estudantes, na orientagao aos professores, na mobilizacao de recursos e na articulagao com

o0 AEE, as familias e outros setores.

Os resultados também evidenciaram que a efetivacao da inclusao enfrenta obstaculos que
ultrapassam a dimensao individual. Formac¢ao continuada, recursos pedagdgicos acessiveis,
infraestrutura, tempo de planejamento e articulagdo entre profissionais foram identificados

como aspectos que interferem nas praticas inclusivas. A inclusdo requer planejamento ins-
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titucional e apoio articulado, ndo podendo ser tratada como responsabilidade exclusiva do

professor ou da equipe gestora.

A formagao continuada apareceu como dimenséao transversal. Os participantes valoriza-
ram estudo, reflexdo e troca de experiéncias vinculados as situagdes concretas. Quanto as adap-
tacOes curriculares, as respostas indicaram a importancia de diversificar atividades, considerar
diferentes ritmos de aprendizagem e planejar conjuntamente com o AEE e a coordenacao pe-

dagdgica.

A articulagao entre gestdo, professores, AEE, familias e comunidade também foi valori-
zada. Entretanto, as respostas nao permitem avaliar periodicidade, abrangéncia ou efetividade
dessas articulagoes. Essa limitacdo precisa ser considerada para evitar conclusdes que ultrapas-

sem o material produzido.

Em relagdo as politicas publicas, os participantes reconheceram sua importancia, mas
ressaltaram que a implementa¢do depende de condi¢des materiais, formacéo, acessibilidade,
apoio técnico e integracdo com a Secretaria Municipal de Educa¢do. Nao foram identificados
dados suficientes sobre orcamento, metas ou indicadores municipais; assim, o estudo oferece

uma leitura das percepg¢des dos sujeitos, e ndo uma avalia¢ao da politica publica como um todo.

Como contribui¢édo aplicada, o manual educativo em formato de e-book procura apoiar
gestores e professores na reflexdo e no planejamento de praticas inclusivas. O produto tra-
duz a dimensao profissional da pesquisa ao organizar orientagdes e estratégias relacionadas
aos desafios identificados. Sua utilizacdo pode favorecer processos formativos e discussdes
coletivas, desde que articulada as necessidades especificas de cada escola e as orientagdes

oficiais da rede.

E necessério reconhecer os limites do estudo. Trata-se de investigacdo qualitativa situada
em contexto especifico e baseada nas respostas disponibilizadas. Os achados nao devem ser
generalizados automaticamente para outras institui¢des. Além disso, nao foi possivel observar
diretamente o cotidiano escolar, avaliar a infraestrutura ou mensurar impactos sobre a apren-
dizagem. Pesquisas futuras podem ampliar o escopo por meio de observag¢des, analise de docu-

mentos, escuta de familias e estudantes e acompanhamento de a¢des inclusivas.

Conclui-se que a constru¢do de uma escola emancipadora e inclusiva requer compro-
misso continuo com a valorizagdo da diversidade, a participagdo democratica e a garantia do
direito a aprendizagem. A gestao escolar pode contribuir para esse processo ao promover di-
alogo, planejamento coletivo, formagao permanente e articulagao institucional. Mais do que
responder a demandas pontuais, trata-se de consolidar uma cultura escolar que reconheca
cada estudante como sujeito de direitos e organize suas praticas para que todos possam par-

ticipar e aprender.
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RESUMO

ABSTRACT

O ensino de Probabilidade nos anos finais do En-
sino Fundamental ainda é marcado, frequente-
mente, por abordagens expositivas. Esta pesquisa
teve como objetivo comparar a metodologia expo-
sitiva tradicional e a Aprendizagem Baseada em
Jogos no ensino de Probabilidade para estudantes
do 7° ano, considerando aspectos relacionados a
aprendizagem, & motivacdo e ao engajamento. De
natureza aplicada e abordagem quali-quantitativa,
a investigacao foi realizada em uma escola publica
estadual do Espirito Santo, envolvendo duas tur-
mas submetidas a diferentes metodologias. Os da-
dos foram obtidos por meio de observagbes, ativi-
dades avaliativas e questiondrios de percep¢do. Os
resultados indicaram que ambas as metodologias
favoreceram a aprendizagem dos conceitos de Pro-
babilidade; contudo, a metodologia ativa apresen-
tou resultados mais favoraveis quanto ao interesse,
a participa¢do e ao engajamento dos estudantes,
favorecendo a interacdo e apresentando potencial
para a construgéo significativa do conhecimento.
Conclui-se que a Aprendizagem Baseada em Jogos
constitui uma estratégia relevante para o ensino de
Probabilidade, contribuindo para um ambiente de
aprendizagem mais dindmico e participativo.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Probabi-
lidade. Metodologias Ativas. Aprendizagem Base-
ada em Jogos.
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The teaching of Probability in the final years of
Elementary School is still frequently characterized
by expository approaches. This research aimed to
compare the traditional expository methodolo-
gy and Game-Based Learning in the teaching of
Probability to seventh-grade students, consider-
ing aspects related to learning, motivation, and
engagement. This applied research adopted a
mixed-methods approach and was conducted in a
public state school in the state of Espirito Santo,
Brazil, involving two classes subjected to differ-
ent teaching methodologies. Data were collected
through observations, assessment activities, and
perception questionnaires. The results indicated
that both methodologies contributed to students’
learning of Probability concepts; however, the ac-
tive methodology yielded more favorable results
regarding students’ interest, participation, and
engagement, promoting interaction and demon-
strating potential for the meaningful construction
of knowledge. It is concluded that Game-Based
Learning constitutes a relevant strategy for teach-
ing Probability, contributing to a more dynamic
and participatory learning environment.

Keywords: Mathematics Education. Probabili-
ty. Active Learning Methodologies. Game-Based
Learning.



1. INTRODUCAO

O ensino de Matematica ainda enfrenta desafios relacionados a compreensao dos
conceitos e a utilizacdo de abordagens excessivamente mecanicas e descontextualizadas.
Segundo Borba (2008), o ensino tradicional da disciplina frequentemente se apoia na
memorizagao de regras e na aplicagdo de procedimentos em situagdes hipotéticas, difi-
cultando a compreensdo dos significados dos conceitos matematicos. No ensino de Pro-
babilidade, essa realidade também pode ser observada, especialmente quando o contetido

¢ abordado de forma predominantemente expositiva e centrada na aplicagdo de férmulas.

Nesse contexto, torna-se relevante a utilizagdo de estratégias que aproximem os con-
teudos matematicos da realidade dos estudantes e favore¢am sua participagdo no pro-
cesso de aprendizagem. Conforme Darroz (2018), a aprendizagem torna-se mais signifi-
cativa quando os novos conhecimentos sao relacionados aos conhecimentos prévios dos

estudantes.

Nessa perspectiva, as metodologias ativas destacam-se por promoverem o protago-
nismo, a autonomia, a interacdo e o envolvimento dos alunos na constru¢do do conheci-
mento (BACICH; MORAN, 2018).

Entre essas metodologias, a Aprendizagem Baseada em Jogos apresenta potencial
para o ensino de Matematica, ao possibilitar a vivéncia pratica dos conceitos, estimular a
interacdo entre os estudantes e favorecer a motivagdo e o raciocinio. Para Gardner (1961),
0s jogos constituem recursos capazes de despertar o interesse e contribuir para a constru-

¢do de novos conhecimentos.

De modo complementar, Kishimoto (2010) destaca que, quando utilizados com in-
tencionalidade pedagogica, os jogos ultrapassam a dimensao do entretenimento e favo-

recem a aprendizagem ativa e o desenvolvimento de competéncias cognitivas e sociais.

Diante disso, esta pesquisa teve como objetivo comparar a metodologia expositiva tra-
dicional e a Aprendizagem Baseada em Jogos no ensino de Probabilidade para estudantes
do 7° ano do Ensino Fundamental, considerando aspectos relacionados a aprendizagem,
a motivacao e ao engajamento. Para tanto, foram desenvolvidas interven¢des pedagdgicas
com duas turmas do mesmo nivel de ensino, submetidas a diferentes abordagens metodo-

logicas, buscando analisar suas contribui¢des para o processo de aprendizagem.

Assim, o estudo parte da seguinte questdo de pesquisa: de que maneira a Aprendiza-
gem Baseada em Jogos pode contribuir para a motivacdo e a aprendizagem de Probabili-
dade, em comparagao ao ensino tradicional baseado em aulas expositivas, entre estudan-

tes do 7° ano do Ensino Fundamental?
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2. REFERENCIAL TEORICO
2.1. O ensino de probabilidade na educac¢ao basica

O estudo da probabilidade, segundo Dante (2014, p. 266), surgiu no século XV1, da curiosi-
dade do homem em encontrar resultados provaveis para determinado fendmeno aleatério, prin-
cipalmente possiveis resultados nos jogos de azar.

Pelo fato de ndo sabermos o resultado exato de um fendmeno aleatério é que buscamos os re-
sultados provaveis, as chances, as probabilidades de determinado resultado ocorrer. A teoria das

probabilidades é um ramo da matematica que cria, elabora e pesquisa modelos para estudar expe-

rimentos ou fendmenos aleatérios (DANTE, 2014, p. 267).

Em outras palavras, a matematica, através do estudo da probabilidade, consegue quantificar
um resultado provavel; ndo a certeza, mas as chances de determinado resultado acontecer na cién-
cia, no jogo, entre outros. Pode-se, por exemplo, determinar a probabilidade de ganhar um jogo;
a probabilidade de uma crianga herdar geneticamente uma doenca encontrada nos pais; enfim,
varios outros exemplos podem ser citados para mostrar a importancia do ensino de probabilidade

na contemporaneidade.

A relevancia do ensino de probabilidade também ¢é reconhecida pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que a insere na unidade tematica probabilidade e Estatistica desde os anos ini-
ciais da Educagdo Basica. Nos anos finais do Ensino Fundamental, o documento orienta que os es-
tudantes desenvolvam habilidades relacionadas a compreensao de fendmenos aleatérios, a analise
de possibilidades e a interpretacdo de situagdes de incerteza presentes no cotidiano. Dessa forma,
o ensino de probabilidade deve ultrapassar a mera aplicagdo de férmulas e calculos, favorecendo a

investigacdo, a argumentacdo e a tomada de decisdes fundamentadas em evidéncias (BRASIL, 2018).

Figura 1 — Atividade sobre probabilidade apresentada em livro do 6° ano do Ensino Fundamental.

Fonte: Chavante (2018,).
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Alguns autores de livros didaticos utilizados nos anos finais do Ensino Fundamental, a
exemplo de Eduardo Chavante (2018), em obra destinada ao 6° ano do Ensino Fundamental,
abordam o conceito de probabilidade predominantemente de forma teérica, sem incentivar a
realizagdo de experimentos praticos que possibilitem ao aluno a vivéncia do contetido estuda-

do, como se observa na Figura 1.

Diante desse contexto, evidencia-se a necessidade de ampliar a utilizagdo de metodologias
ativas no ensino de Probabilidade, especialmente nos anos iniciais e finais do Ensino Funda-
mental. Embora os livros diddticos constituam importantes recursos pedagogicos, a predomi-
nancia de abordagens essencialmente tedricas e a reduzida presenca de atividades praticas po-
dem limitar as oportunidades de experimentacéo, investigacdo e participagdo dos estudantes
na constru¢ao do conhecimento. Dessa forma, torna-se pertinente adotar praticas pedagogicas
que ultrapassem a mera exposi¢do dos contetidos e possibilitem aos alunos vivenciar os concei-
tos de Probabilidade em situagdes concretas e significativas. Essa perspectiva pode contribuir
nao apenas para uma melhor compreensao conceitual, mas também para o desenvolvimento
do pensamento critico, da capacidade investigativa e de um processo de aprendizagem mais

dinamico e significativo.

2.2. Metodologias ativas, jogos e aprendizagem significativa

As metodologias ativas atribuem ao estudante um papel central no processo de construgao
do conhecimento, favorecendo sua participagdo, autonomia e protagonismo. Nesse contexto,
o0s jogos destacam-se como recursos pedagogicos capazes de tornar o ensino de Matematica
mais dinamico, interativo e significativo. Kishimoto (2011) destaca que o jogo educativo inte-
gra as dimensdes ludica e educativa e, quando utilizado de forma intencional, estimula os estu-
dantes a observar, elaborar estratégias, tomar decisdes e refletir sobre suas agdes, contribuindo

para o desenvolvimento cognitivo, social e afetivo.

Grando (2000) também considera o jogo um importante recurso metodoldgico para o
ensino da Matematica, pois possibilita a elaboracao de estratégias, a formulagdo de hipoteses,
a analise de possibilidades e a reflexdo sobre erros e acertos. A autora ressalta, entretanto, que
o potencial educativo do jogo ndo se restringe ao seu carater lidico ou motivador, sendo fun-
damental a mediagao intencional do professor para promover a reflexao e a sistematiza¢ao dos

conhecimentos construidos.

As contribui¢des das metodologias ativas também sdo evidenciadas por Freeman et al.
(2014), que, em uma metanalise envolvendo 225 estudos, identificaram melhor desempenho
académico e menores indices de reprovacao em praticas de aprendizagem ativa quando com-

paradas ao ensino expositivo tradicional. Martini (2025), por sua vez, destaca que as metodo-
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logias ativas, incluindo os jogos pedagogicos, favorecem o engajamento, a motivagao, a parti-

cipagdo e a autonomia dos estudantes, tornando as aulas mais dindmicas e contextualizadas.

A utiliza¢ao de jogos também encontra respaldo na Teoria da Aprendizagem Significa-
tiva, proposta por David Ausubel. Segundo Darroz (2018), a aprendizagem ocorre de forma
significativa quando os novos conhecimentos sdo relacionados, de maneira nao arbitréria e
ndo literal, aos conhecimentos prévios do estudante. Moreira (2011) denomina esses conhe-
cimentos prévios relevantes de subsungores, que funcionam como pontos de ancoragem para
a assimilacdo de novos conceitos. Dessa forma, a aprendizagem nao se limita 8 memorizagao,

mas envolve a integracao, reorganizagao e ampliagdo dos conhecimentos existentes.

Nesse sentido, Darroz (2018) ressalta que a aprendizagem significativa depende da existén-
cia de materiais potencialmente significativos e da predisposi¢ao do estudante para estabelecer
relagdes entre os novos conhecimentos e aqueles que ja possui. Estratégias que envolvem par-
ticipagdo ativa, contextualizacdo, resolu¢do de problemas e experimenta¢ao podem, portanto,
favorecer esse processo. No ensino de Probabilidade, os jogos e as atividades experimentais
possibilitam aproximar situa¢des concretas dos conceitos matematicos formais, permitindo
aos estudantes formular hipdteses, realizar experimentagdes, analisar resultados e construir

significados.

Assim, a Aprendizagem Baseada em Jogos constitui uma estratégia alinhada aos pressu-
postos das metodologias ativas e da aprendizagem significativa, ao favorecer a participagdo, a
interagdo, a autonomia e o protagonismo dos estudantes. Quando planejados de forma inten-
cional e articulados aos objetivos de aprendizagem, os jogos podem ultrapassar a fun¢ao de
entretenimento e constituir importantes recursos para a constru¢do do conhecimento mate-

matico, especialmente no ensino de Probabilidade.

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
3.1. O cenario do estudo

A pesquisa foi realizada em uma escola publica da rede estadual de ensino do Espirito
Santo, localizada na éarea central do municipio, com aproximadamente 700 estudantes matri-
culados em 2026. A instituicdo dispoe de infraestrutura adequada e recursos tecnoldgicos que
favorecem o desenvolvimento de praticas pedagodgicas diversificadas. Participaram do estudo
duas turmas do 7° ano do Ensino Fundamental, cada uma composta por aproximadamente 25

estudantes matriculados.

A escolha da institui¢ao ocorreu em razao da atuagdo da pesquisadora como professora de

Matematica na escola, embora nao lecionasse nas turmas participantes da pesquisa, circuns-
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tancia que contribuiu para preservar a imparcialidade da investigagdo. A realiza¢ao do estudo
foi autorizada pela direcao da instituicdo e pela Secretaria de Estado da Educa¢ao do Espirito
Santo (SEDU), mediante o consentimento dos responsaveis pelos estudantes participantes e a

aprovac¢do do Comité de Etica em Pesquisa (CEP), conforme o Parecer n° 8.554.079.

3.2. Natureza da pesquisa

A pesquisa caracteriza-se como aplicada, de abordagem quali-quantitativa, por integrar
dados qualitativos, obtidos por meio da observagdo das aulas e da analise da participa¢do, do
engajamento e das percep¢des dos estudantes, e dados quantitativos, provenientes das ativida-
des avaliativas e dos questionarios. Conforme Goldenberg (2004), as abordagens qualitativa e
quantitativa sdo complementares, possibilitando uma compreensdo mais ampla do fendmeno

investigado.

Quanto a tipologia, trata-se de uma pesquisa de intervengdo pedagogica, de carater com-
parativo, desenvolvida por meio de pesquisa de campo em uma escola publica da rede estadual
de ensino. Participaram do estudo duas turmas do 7° ano, nas quais foram aplicadas duas sequ-
éncias didaticas com os mesmos conteudos de Probabilidade, diferenciando-se apenas quanto
a abordagem metodoldgica: uma turma foi submetida a metodologia expositiva tradicional e a

outra a Aprendizagem Baseada em Jogos.

A produgao dos dados ocorreu por meio da aplicagdo das sequéncias didaticas, observagao
sistematica das aulas, atividades avaliativas e questionarios de percep¢ao. As sequéncias foram
organizadas de modo a possibilitar a compara¢ao entre as metodologias quanto a aprendiza-
gem, ao interesse, a participagdo e ao engajamento dos estudantes. Conforme Zabala (1998),
a sequéncia didatica corresponde a um conjunto de atividades organizadas e articuladas com

objetivos educacionais previamente definidos.

Para a analise do interesse e da participagdo dos estudantes, foram considerados indicado-
res observaveis durante o desenvolvimento das aulas, registrados pela pesquisadora por meio
de observagao sistematica. Em relacio ao interesse, foram observados aspectos como atencao e
envolvimento nas atividades propostas, demonstracio de curiosidade, disposi¢ao para realizar
as tarefas e manifestagdes espontaneas relacionadas ao contetido. Quanto a participagdo, foram
considerados a frequéncia das contribui¢des orais, a iniciativa para responder as questdes e
resolver as atividades, a interagdo com os colegas e com a professora, bem como a disposi¢ao
para participar das atividades individuais e coletivas. Esses indicadores foram analisados de
forma qualitativa e utilizados, em conjunto com os dados provenientes dos questiondrios de
percepcdo, para caracterizar o nivel de interesse, participagdo e engajamento dos estudantes em

cada abordagem metodolégica.
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3.3. Sequéncia didatica da Turma 1

Na primeira turma, foi utilizada a metodologia expositiva tradicional, desenvolvida ao
longo de trés aulas de cinquenta minutos cada, compondo a sequéncia didatica proposta para
a pesquisa. Na aula inicial, foram abordados os conceitos basicos de probabilidade por meio de
exposicao oral, acompanhada de exemplos registrados na lousa, utilizando-se exclusivamente

os recursos tradicionais de quadro e pincel.

Para ilustrar o contetudo, foi apresentado um exemplo desenhado na lousa envolvendo
um saco contendo dez bolinhas, sendo duas vermelhas e oito pretas. A partir dessa situagdo,
discutiu-se com os estudantes a probabilidade de retirada de uma bolinha de determinada cor,
representando os resultados nas formas fraciondria, decimal e percentual, as quais foram regis-

tradas na lousa com o objetivo de facilitar a compreensdo dos conceitos abordados.

Além do exemplo anteriormente apresentado, foram discutidas outras situagdes hipotéticas
de forma oral, sem a realizacao de atividades praticas, com o objetivo de reforcar as explicacdes
e ampliar a compreensao conceitual dos estudantes acerca dos conceitos de probabilidade abor-
dados. Entre os exemplos explorados, destacaram-se a probabilidade de ocorréncia do numero
3 no langamento de um dado, a probabilidade de obten¢ao de um nimero par nesse mesmo ex-
perimento e a probabilidade de sorteio de uma ficha contendo um niimero multiplo de dois em
um conjunto de fichas numeradas de 1 a 20. Essas situa¢des contribuiram para a consolidagao

dos conceitos trabalhados e favoreceram a compreensao das no¢des de espaco amostral e evento.

Na segunda aula, os estudantes realizaram uma lista de exercicios sobre probabilidade,
apresentada no Quadro 1, composta por situagdes-problema envolvendo fragcdes, nimeros de-
cimais e porcentagens. A atividade teve como finalidade favorecer a consolidagdo dos conceitos

trabalhados e ampliar a compreenséo das diferentes formas de representagdo da probabilidade.

Quadro 1 - Lista de exercicios adaptada pela autora

1. Ao lancar um dado comum (numerado de 1 a 6), qual é a probabilidade de sair a face com
o numero 4 voltada para cima?

a) 1/10 b) 2/10 c) 6/10 d) 9/10
Nos itens 2, 3 e 4, responda na forma de fragao, decimal e porcentagem.

2. Em uma caixa ha 10 bolas numeradas de 1 a 10. Qual é a probabilidade de se retirar uma
bola com numero par?

3. Em um saco ha 20 fichas numeradas de 1 a 20. Qual é a probabilidade de se retirar uma
ficha com nimero multiplo de 5?

4. Ao langar um dado comum (numerado de 1 a 6), qual é a probabilidade de sair um

numero primo?

Fonte: Blog do Professor Warles (2013).
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Na Turma 1, a atividade foi aplicada em formato impresso e respondida individualmente,
sem consulta a recursos didaticos ou consulta, com o objetivo de avaliar o desempenho dos
estudantes e o nivel de apropriagdo dos conceitos abordados durante a aula anterior. Durante
a realizacdo da atividade, os alunos puderam contar com o acompanhamento da pesquisadora
exclusivamente para o esclarecimento de duvidas relacionadas a interpretagao dos enunciados
e aos procedimentos matematicos necessarios a resolugdo das questdes, sem interferéncia dire-

ta nas respostas apresentadas.

Essa proposta teve como finalidade exercitar o raciocinio dos estudantes e consolidar a
compreensdo do conceito de probabilidade simples por meio de situagdes contextualizadas e

de calculos acessiveis ao nivel de escolaridade dos participantes.

Na terceira aula, foi aplicada, em formato impresso e de forma comum as duas turmas,
uma lista de exercicios, adaptada do material disponibilizado no Blog do Professor Warles
(2013). A lista foi composta por questdes envolvendo situa¢des de Probabilidade, com resulta-
dos expressos nas formas fracionaria, decimal e percentual. O objetivo da atividade foi verificar
o nivel de aprendizagem alcangado pelos estudantes apds o desenvolvimento das sequéncias
didaticas, bem como possibilitar a comparagdo dos resultados obtidos a partir das diferentes

metodologias empregadas.

A atividade foi realizada individualmente, sem consulta a materiais de apoio, pesquisas ou
quaisquer recursos externos, a fim de assegurar maior fidedignidade a avaliagdo do desempe-

nho dos estudantes.

Para a resolucgdo das questdes, os estudantes precisaram identificar a relagdo entre os even-
tos favoraveis e o total de eventos possiveis, realizar os calculos correspondentes e interpretar os
resultados obtidos. Dessa forma, a atividade permitiu avaliar ndo apenas a compreensao concei-
tual dos contetdos trabalhados, mas também a capacidade dos estudantes de aplicar os conheci-
mentos construidos em situagdes praticas. Ao final, os resultados possibilitaram analisar em que

medida os objetivos propostos pelas abordagens expositiva e ativa foram alcangados.

Essa lista de exercicios buscou avaliar se os estudantes compreenderam a relagdo entre a
quantidade de casos favoraveis e o total de possibilidades, além de sua capacidade de converter

e interpretar corretamente os resultados em diferentes representacdes numéricas.

3.4. Sequéncia didatica da Turma 2

Na segunda turma, foi adotada a metodologia ativa, baseada no uso de jogos e praticas
experimentais. Na primeira aula, promoveu-se a descoberta conceitual de forma indutiva. Para
isso, foi realizada uma atividade pratica envolvendo um saco opaco contendo dez balas, sendo

duas de hortela e oito de morango, misturadas aleatoriamente. Um estudante foi convidado
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a retirar uma bala sem olhar e, previamente, a turma foi questionada sobre qual sabor seria
mais provavel de ser retirado. A experiéncia de retirada das balas foi repetida diversas vezes,
possibilitando aos alunos a observacao de diferentes resultados e a reflexao sobre a ocorréncia
de eventos. Esperava-se que os estudantes indicassem o sabor de morango, por estar em maior
quantidade. Em seguida, foi promovida uma discussao sobre a incerteza do evento, conduzin-
do os alunos a compreensdo de que a probabilidade representa a chance de ocorréncia de um

evento, e ndo uma certeza absoluta.

Apds essa exploracao conceitual, foi apresentada a formalizagao matematica do conceito,

por meio da razdo:

Em seguida, foi aplicado o “Jogo dos Discos”, adaptado da proposta de Caetano e Paterlini
(2013), no qual os alunos realizaram lancamentos de discos de diferentes diametros com o
objetivo de acertar dentro de um quadrado de 3 cm de lado, sem tocar nas bordas, conforme
ilustrado na Figura 2. O material utilizado no jogo consistiu em uma cartolina quadriculada,
com quadrados de lados medindo 3 cm, tragados com caneta de ponta fina, a fim de ndo redu-
zir as chances de acerto, visto que uma das regras estabelecia que o disco ndo deveria tocar nem
interceptar as bordas do quadriculado. Para os langamentos, foram utilizados botdes de camisa
maiores, com didmetro de 1,1 cm, e moedas de R$ 0,25, com diametro de 2,5 cm. A preparacao
do material ficou sob a responsabilidade da pesquisadora. A atividade possibilitou discutir a
relacdo entre o tamanho do disco e a probabilidade de acerto, evidenciando a influéncia das
condi¢des experimentais na analise probabilistica. As quantidades de acertos foram registradas
na lousa, possibilitando, ao final da atividade, o célculo da probabilidade de acerto para cada
tipo de disco com base nos resultados coletivos da turma, sendo essa probabilidade expressa

nas formas fracionaria, decimal e percentual.

Figura 2 - Jogo dos discos

Fonte: Acervo da Autora (2026).
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Por meio dessa proposta, buscou-se estimular a experimentagao, o raciocinio logico e a
reflexdo critica dos estudantes acerca dos fatores que influenciam a ocorréncia de eventos, fa-
vorecendo a construgdo de aprendizagens significativas por meio da pratica, da investigagdo e

da interacao entre os participantes.

Na segunda aula dessa turma, foi utilizada a plataforma de aprendizagem Kahoot! (2026),
que promove o aprendizado por meio de jogos interativos digitais. Essa ferramenta possibili-
tou a revisdo dos conceitos abordados na aula anterior de forma lidica e participativa, empre-
gando as mesmas questdes descritas no Quadro 1. Durante o desenvolvimento da atividade,
os estudantes puderam receber apoio da pesquisadora apenas para sanar davidas especificas
relacionadas a interpretacdo dos enunciados ou aos procedimentos matematicos, ndo havendo

interferéncia direta na elaboracdo das respostas.

Por fim, na terceira aula, foi aplicada a mesma lista de exercicios impressa, utilizada na
turma submetida a metodologia tradicional, mantendo-se as mesmas condi¢des de realiza¢ao,
sem o uso de pesquisa ou consulta a materiais externos. Essa atividade teve por finalidade
comparar os resultados de desempenho e os niveis de engajamento dos estudantes nas duas

abordagens pedagogicas investigadas.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1. Producao e analise dos dados

A produgio dos dados ocorreu durante a aplicagdo das sequéncias didaticas, por meio de
observacdo sistematica das aulas, listas de exercicios e questiondrio de percep¢ao aplicado aos
estudantes ao final da intervengao. Esses instrumentos possibilitaram a obten¢ao de dados quali-
tativos e quantitativos relacionados a aprendizagem, a participacdo, ao interesse e ao engajamento

dos estudantes.

Os dados quantitativos provenientes das listas de exercicios foram organizados e analisados
a partir do percentual de acertos obtidos pelos estudantes, considerando-se o desempenho indi-
vidual e o resultado geral de cada turma. Para tanto, foram contabilizadas as respostas corretas e
incorretas, permitindo calcular o percentual de acertos em cada atividade e estabelecer uma com-
paracgdo entre as turmas submetidas as diferentes abordagens metodolégicas. Os dados obtidos
por meio do questionario de percep¢do também foram organizados quantitativamente, conside-

rando-se a frequéncia e o percentual das respostas assinaladas pelos estudantes em cada questao.

A analise qualitativa foi realizada a partir das observagdes sistematicas efetuadas durante
as aulas, considerando indicadores relacionados ao interesse e participagdo dos estudantes.
Para a analise do interesse, foram observados aspectos como atengdo as explicagdes e orien-

tacoes, demonstracao de curiosidade, disposi¢do para realizar as atividades, envolvimento es-
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pontaneo e manifestagdes de entusiasmo ou desinteresse diante das propostas. Em relagao a
participac¢ao, foram considerados a iniciativa para responder as questdes, a realizagdo das ati-
vidades propostas, as contribui¢des durante as discussoes, a interagdo com os colegas e com a

professora e a disposi¢do para participar das atividades individuais e coletivas.

Os mesmos indicadores foram considerados na observacao das duas turmas, de modo a
possibilitar uma comparagdo entre as metodologias investigadas. Os registros realizados du-
rante as aulas foram posteriormente confrontados com os resultados quantitativos das ativida-
des avaliativas e do questiondrio de percepgao, buscando-se identificar convergéncias e dife-

rencas entre os dados.

Dessa forma, a andlise dos dados foi conduzida de maneira comparativa, articulando
informagdes qualitativas e quantitativas. A integracdo desses dados possibilitou analisar nao
apenas o desempenho dos estudantes na aprendizagem dos conceitos de Probabilidade, mas
também aspectos relacionados ao interesse e a participacdo demonstrados diante das diferen-

tes abordagens metodologicas.

Ao final da intervencdo, foi aplicado aos estudantes um questiondrio de percep¢ao, com o
propdsito de conhecer suas avaliagdes acerca da proposta metodoldgica desenvolvida em cada
turma. O instrumento contemplou questdes relacionadas a dinamica das aulas, ao interesse
despertado pelas atividades, a percepc¢do dos estudantes quanto a propria participacdo e ao
nivel de envolvimento nas propostas realizadas. As respostas foram organizadas em categorias
e submetidas a analise quantitativa, mediante o calculo do percentual de estudantes em cada
alternativa de resposta, possibilitando estabelecer uma comparagao entre as percepgdes dos

participantes acerca das duas abordagens metodoldgicas adotadas.

4.2. Resultados e discussao da Turma 1: Metodologia expositiva

Na Turma 1, participaram 21 estudantes, e a sequéncia didética foi desenvolvida por meio
da metodologia expositiva tradicional. A andlise dos dados dessa turma considerou os registros
realizados durante a observacao sistematica das aulas, o desempenho nas atividades avaliativas e as
respostas ao questionario de percep¢ao, conforme os procedimentos descritos na se¢ao 4.1. Para a
andlise da participagdo e do interesse, foram considerados os indicadores previamente estabeleci-
dos, tais como a realizagdo das atividades propostas, a disposi¢ao para participar das discussoes, a

atencao as orientagdes, as manifestagdes espontaneas e a interagado com a professora e os colegas.

Na primeira aula, observou-se resisténcia inicial de parte dos estudantes em relagao aos
registros e a participagao nas atividades, acompanhada de manifestacdes de desinteresse. Apos
intervengdes da professora, aproximadamente 75% dos estudantes passaram a realizar os re-

gistros solicitados e, ao longo da aula, cerca de 70% demonstraram compreensdo dos conceitos
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trabalhados e participagdo nas discussoes. Esses dados indicam que, embora tenha havido re-
sisténcia inicial, a media¢do da professora contribuiu para ampliar a participagdo dos estudan-

tes no desenvolvimento da aula.

Na segunda aula, durante a realizagdo da lista de exercicios, os estudantes demonstraram
empenho na resolugdo das questdes, embora alguns apresentassem baixa participa¢ao durante
a corregao coletiva. Na terceira aula, destinada a avaliagao da aprendizagem e a aplicagdo do
questiondrio de percep¢ao, a maioria dos estudantes apresentou comprometimento com as ati-
vidades. Entretanto, o desempenho médio da turma foi de 40% de acertos, indicando que, em-
bora tenham sido observados momentos de compreensio e participagdo, permaneceram difi-

culdades na apropriacao e na aplicacdo dos conceitos de Probabilidade as situagdes-problema.

O resultado de 40% de acertos também evidencia que a aprendizagem dos conceitos abor-
dados constituiu um desafio para a turma. Considerando que o contetido de Probabilidade
envolve a interpretacao de situagdes aleatorias, a compreensdo de diferentes possibilidades
de ocorréncia e a articulagdo entre conceitos e procedimentos matematicos, o desempenho
observado sugere que a exposi¢do dos contetdos, ainda que acompanhada de momentos de
resolucgdo de exercicios e mediagdo docente, ndo foi suficiente para assegurar um dominio sa-

tisfatorio dos conhecimentos trabalhados.

Quanto a percepgao dos estudantes, foram registradas manifestacdes de insatisfagdo com a
dindmica das aulas, especialmente relacionadas a preferéncia por atividades de carater mais re-
creativo. Essas manifestagdes foram pontuais e ndo representaram a totalidade da turma. Ain-
da assim, tais registros, associados as observagdes realizadas durante as aulas, contribuem para a

compreensdo do nivel de interesse e envolvimento dos estudantes diante da metodologia utilizada.

De modo geral, os resultados da Turma 1 demonstram que a metodologia expositiva pos-
sibilitou a abordagem dos conceitos de Probabilidade e favoreceu a aprendizagem de parte dos
conteudos, mas também revelou limitacdes quanto ao desempenho dos estudantes. O per-
centual médio de 40% de acertos evidencia a permanéncia de dificuldades na aprendizagem,
aspecto que sera posteriormente comparado aos resultados obtidos pela Turma 2, submetida a

Aprendizagem Baseada em Jogos.

E importante destacar, contudo, que as dificuldades de aprendizagem nao foram exclusi-
vas da metodologia expositiva. Considerando os resultados obtidos nas duas turmas, observa-
-se que o contetido de Probabilidade representou um desafio para os estudantes, uma vez que
o aproveitamento geral ndo alcangou niveis elevados. Esse aspecto sugere que as dificuldades
podem estar relacionadas nao apenas a abordagem metodolégica, mas também a prépria com-
plexidade dos conceitos envolvidos, que demandam interpretagdo, raciocinio e compreensao

de situagdes de natureza aleatdria.
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4.3. Resultados e discussao da Turma 2: Metodologia ativa

Na Turma 2, participaram da pesquisa 20 estudantes presentes no dia da aplica¢do da se-
quéncia didatica. Durante a primeira aula, foi realizada uma atividade pratica com o objetivo
de introduzir o conceito de probabilidade de forma contextualizada e participativa. Para isso,
foi utilizado um saco opaco contendo dez balas, sendo duas de hortela e oito de morango, mis-
turadas aleatoriamente. Os estudantes foram convidados, voluntariamente, a se dirigir a frente

da sala e indicar qual sabor de bala acreditavam que seria retirado.

Em seguida, os estudantes realizavam a retirada de uma bala do saco, conforme ilustrado
na Foto 1, enquanto os resultados obtidos eram registrados na lousa pela pesquisadora. Apos
cada retirada, a bala era recolocada no saco, de modo a preservar as condi¢des iniciais do ex-

perimento e garantir a manutengdo das mesmas probabilidades em todas as tentativas.

Foto 1 —Turma 2.

Fonte: Acervo da Autora (2026).

Ao longo da atividade, foram realizados questionamentos com o intuito de estimular a re-
flexao dos estudantes acerca dos conceitos probabilisticos envolvidos, tais como: “Qual sabor
possui maior chance de ser retirado?”, “Por qué?”, “Existe possibilidade de ocorrer a retirada da
bala de hortela?” e “Apds a reposi¢ao da bala, as probabilidades permanecem as mesmas?”. Ob-
servou-se elevado nivel de engajamento durante a dindmica, visto que a totalidade dos estudantes
demonstrou interesse em participar da atividade, nao sendo identificada qualquer manifesta¢ao
de desinteresse ou recusa em integrar a proposta. Embora os alunos nao tenham formulado ques-
tionamentos espontaneamente sobre o contetido abordado, participaram ativamente das discus-
soes, procurando responder as questdes apresentadas pela pesquisadora e expondo suas hipote-
ses acerca das situagdes analisadas. Os participantes envolveram-se na realizacao de previsoes,
no acompanhamento dos resultados e na analise dos eventos observados ao longo da pratica.
O envolvimento da turma desde o inicio da aula evidenciou ampla receptividade a metodologia

adotada e favoreceu a discussdo e a compreensdo dos conceitos probabilisticos trabalhados.
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Tal comportamento encontra respaldo nas consideragdes de Kishimoto (2011), ao afir-
mar que o jogo e as atividades ludicas estimulam a participagdo ativa dos estudantes, favore-
cendo a observagdo, a elaboracao de estratégias e a construcao de novos conhecimentos. De
modo semelhante, Grando (2000) destaca que situagdes que envolvem desafios e tomada de
decisdes contribuem para o desenvolvimento do raciocinio matematico, uma vez que levam
os estudantes a formular hipoteses, analisar possibilidades e refletir sobre os resultados obti-
dos. Além disso, a participacao observada durante a atividade aproxima-se dos pressupostos
das metodologias ativas defendidos por Bacich e Moran (2018), segundo os quais o estu-
dante assume papel protagonista no processo de aprendizagem, participando ativamente da
constru¢do do conhecimento. Nessa perspectiva, as discussoes realizadas durante a pratica
também favoreceram o estabelecimento de relagdes entre as experiéncias vivenciadas e os
conceitos formais de Probabilidade, aspecto que, Darroz (2018), contribui para a ocorréncia

da aprendizagem significativa.

Apbs a realizagao do experimento, foram efetuados, coletivamente, os célculos referen-
tes as probabilidades de ocorréncia das balas de morango e de hortela. Os resultados obser-
vados aproximaram-se dos valores tedricos esperados, correspondendo a aproximadamente
80% para a bala de morango e 20% para a bala de hortela. Esse momento possibilitou aos
estudantes estabelecer relagdes entre os resultados experimentais e os conceitos matematicos

formais de probabilidade.

Na sequéncia, ainda na primeira aula, foi apresentado o Jogo dos Discos, juntamente
com suas regras e objetivos. Observou-se, mais uma vez, grande interesse por parte dos
estudantes, que demonstraram entusiasmo e disposicao para participar da atividade. Com
o intuito de garantir a organiza¢do da dindmica e evitar possiveis conflitos, a ordem de par-
ticipacao foi estabelecida de acordo com a chamada da turma. Cada estudante realizou dois
lan¢amentos, utilizando uma moeda e um botao, podendo escolher livremente a ordem dos

langamentos, conforme ilustrado na Foto 2.

Foto 2 -Turma 2.

Fonte: Acervo da Autora (2026).
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Durante a atividade, os proprios estudantes passaram a formular hipdteses acerca das
chances de sucesso de cada objeto, concluindo que o botdo apresentava maior probabilidade
de acerto por ocupar menor espago em relagdo as dimensdes do quadriculado utilizado no
jogo. Os resultados dos lancamentos foram registrados na lousa e posteriormente analisados

coletivamente, conforme ilustrado na Foto 3.

Foto 3 -Turma 2.

Fonte: Acervo da Autora (2026).

Na segunda aula, os resultados obtidos no jogo foram apresentados e analisados nas formas
fraciondria, decimal e percentual, possibilitando aos estudantes estabelecer relacoes entre as di-
ferentes representagdes da probabilidade. Durante a discussdo dos dados coletados, verificou-se
que nenhum estudante conseguiu acertar a moeda dentro do espago delimitado. Os resultados

evidenciaram uma taxa de acerto de aproximadamente 15% para o botao e de 0% para a moeda.

Diante desse cenario, foi proposto aos alunos um questionamento acerca da possibilidade
de ocorréncia do evento relacionado ao acerto da moeda. Em resposta, os estudantes argu-
mentaram que o evento ndo poderia ser considerado impossivel, uma vez que a moeda cabia
no interior da regiao delimitada, sendo necessario apenas um nimero maior de tentativas para
que o acerto pudesse ocorrer. Tal discussao revelou indicios de compreensao acerca da distin-
¢do entre eventos impossiveis e eventos com baixa probabilidade de ocorréncia, demonstrando

avangos na construc¢do dos conceitos probabilisticos trabalhados durante a atividade.

Foto 4 —-Turma 2.

Fonte: Acervo da Autora (2026).

49



Na sequéncia, os estudantes responderam as questdes apresentadas no Quadro 1 por meio
da plataforma Kahoot!. A atividade foi desenvolvida de forma dinamica e participativa, conforme

ilustrado na Foto 4.

A utilizacao da plataforma Kahoot! na execucao dessa atividade favoreceu a manutencao de
elevados niveis de engajamento e interesse dos estudantes, contribuindo para a participagéo ativa
da turma durante todo o desenvolvimento da sequéncia didatica. Durante a atividade, alguns es-
tudantes expressaram espontaneamente comentarios como: “Ah, que legal esse jogo!” (Estudante
A), “Eu acertei, éh!” (Estudante B), “Eu quero fazer mais atividades assim!” (Estudante C) e “Pro-
fessora, faca outra atividade assim” (Estudante D). Tais manifesta¢des evidenciam o interesse e
o entusiasmo despertados pela atividade, reforcando o potencial pedagdgico da ferramenta para

favorecer a motivagao e o engajamento dos estudantes no processo de aprendizagem.

Na terceira aula, foi aplicada a Turma 2 a mesma lista de exercicios impressa utilizada na
Turma 1, com o objetivo de possibilitar a comparagao dos resultados obtidos entre as duas abor-
dagens metodologicas. No que se refere ao desempenho na atividade avaliativa, a turma alcangou
um indice médio de acertos correspondente a 42% das questdes propostas, evidenciando que os
estudantes apresentaram dificuldades na aplicagdo de alguns dos conceitos probabilisticos traba-
lhados ao longo da sequéncia didatica. Ap6s a realizagio da atividade, os estudantes responderam
a0 mesmo questionario, elaborado com a finalidade de identificar suas percep¢des e opinides
acerca das aulas desenvolvidas, bem como seu nivel de interesse, participacao e compreensdo dos

conceitos de Probabilidade trabalhados ao longo da sequéncia didatica.

4.4. Analise comparativa

A analise comparativa das duas turmas evidenciou diferen¢as quanto ao interesse, a parti-
cipagdo e ao engajamento dos estudantes, embora os resultados da avaliagdo tenham apresen-
tado desempenho semelhante. Na Turma 1, submetida a metodologia expositiva tradicional,
foram observados momentos de dispersao, resisténcia inicial as atividades e participa¢do mais
restrita. Na Turma 2, que participou de atividades fundamentadas na Aprendizagem Baseada
em Jogos e em propostas experimentais, verificou-se maior envolvimento desde o inicio da
intervengdo, caracterizado pela participa¢ao espontanea, pela formulagdo de hipdteses, pela
realizacdo de previsoes e pela discussao dos resultados, evidenciando maior protagonismo dos

estudantes no processo de aprendizagem.

Quanto ao desempenho na atividade avaliativa, a Turma 1 apresentou média de 40% de
acertos, enquanto a Turma 2 alcangou 42%, indicando uma diferenga pouco expressiva entre
as duas abordagens metodolégicas. Embora os dados quantitativos apontem uma ligeira van-

tagem da metodologia ativa, essa diferenca nao permite afirmar sua superioridade quanto a
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aprendizagem conceitual. Entretanto, as observagdes realizadas ao longo da intervengao e os
resultados obtidos por meio do questionario de percepgdo revelaram diferencas mais evidentes

em aspectos relacionados ao interesse, a participagdo e ao engajamento dos estudantes.

Os dados obtidos por meio do questiondrio de percep¢ao reforcaram essa tendéncia. Em
relagdo a dinamica das aulas, 40% dos estudantes da Turma 1 classificaram as atividades como
interessantes ou muito interessantes, enquanto esse percentual alcangou 90% na Turma 2. No
que se refere a participacao, apenas 15% dos estudantes da Turma 1 afirmaram ter participado
ou participado bastante das atividades, em contraste com 85% dos estudantes da Turma 2. Esses
resultados indicam maior aceita¢ao da proposta metodoldgica e maior percep¢ao de participagao

entre os estudantes da Turma 2, submetida as atividades baseadas em jogos e experimentacao.

Em relagdo a compreensdo do contetdo, as diferengas entre as turmas foram menos ex-
pressivas. Na Turma 1, 40% dos estudantes afirmaram ter compreendido bem ou muito bem os
conceitos, enquanto outros 40% relataram compreensao parcial e 20% declararam apresentar
dificuldades. Na Turma 2, 40% dos estudantes declararam ter compreendido bem o contetdo,
20% indicaram compreensdo parcial, 20% relataram dificuldades e 20% afirmaram néo ter
conseguido compreender os conceitos. Esses dados sugerem que o maior nivel de engajamento
proporcionado pela metodologia ativa ndo resultou, necessariamente, em uma percepg¢ao una-

nime de maior aprendizagem conceitual.

Quanto ao interesse pelo contetdo apds as aulas, 35% dos estudantes da Turma 1 relata-
ram aumento do interesse, enquanto 50% dos estudantes da Turma 2 indicaram aumento, sen-
do 20% destes de forma significativa. Esses resultados evidenciam uma tendéncia mais favora-

vel da metodologia ativa no que se refere ao interesse dos estudantes pelo contetido trabalhado.

De modo geral, os resultados sugerem que a Aprendizagem Baseada em Jogos contribuiu
para a constituicdo de um ambiente de aprendizagem mais dinamico, participativo e motiva-
dor, em consonancia com as contribui¢des de Bacich e Moran (2018) e Martini (2025). Assim,
embora as duas abordagens metodoldgicas tenham proporcionado aos estudantes oportunida-
des de contato e explorac¢ao dos conceitos de Probabilidade, a metodologia ativa apresentou re-
sultados mais favoraveis nos aspectos relacionados ao interesse, a participa¢do e ao engajamen-

to, enquanto o desempenho na avaliacao conceitual permaneceu semelhante entre as turmas.

5. CONCLUSAO

A presente pesquisa teve como objetivo comparar os efeitos da metodologia expositiva
tradicional e da metodologia ativa Baseada em Jogos no ensino de probabilidade para estudan-
tes do 7° ano do Ensino Fundamental, considerando aspectos relacionados a aprendizagem, ao

interesse, a participagdo e ao engajamento dos alunos durante o processo educativo.
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Os resultados obtidos permitiram constatar que ambas as metodologias possibilitaram a
abordagem e a compreensao dos conceitos basicos de probabilidade. Entretanto, observou-se
que a metodologia ativa apresentou maior potencial para promover o envolvimento dos estu-
dantes, estimulando sua participacao nas atividades e despertando maior interesse pelo con-
teudo trabalhado. As atividades experimentais e os jogos utilizados favoreceram a construcao
dos conceitos a partir da observacao, da formulagdo de hipoteses e da analise dos resultados

obtidos, contribuindo para tornar o processo de aprendizagem mais dindmico e significativo.

As observacoes realizadas durante a aplicacao das sequéncias didaticas evidenciaram que
os estudantes submetidos a metodologia ativa demonstraram maior entusiasmo, interagio e
disposi¢ao para participar das atividades propostas. Em contrapartida, na turma em que foi
utilizada a metodologia expositiva tradicional, verificaram-se momentos de menor envolvi-
mento e participa¢ao, embora os estudantes também tenham conseguido desenvolver as ativi-

dades e compreender parte dos conteidos abordados.

Os resultados dos questionarios aplicados ao final da pesquisa corroboraram as obser-
vacoes realizadas em sala de aula, indicando que os estudantes da turma submetida a meto-
dologia ativa apresentaram percep¢des mais positivas em relacdo a dinamica das aulas e ao
seu proprio nivel de participacao. Tais evidéncias reforcam a importincia da diversificagdo
metodolodgica no ensino de Matematica, especialmente em contetidos que frequentemente sao

percebidos pelos estudantes como abstratos ou distantes de sua realidade.

Além das percepgdes registradas nos questionarios, a andlise da atividade avaliativa apli-
cada as duas turmas revelou resultados bastante préximos quanto ao desempenho académico.
A Turma 1, submetida a metodologia expositiva tradicional, alcangou 40% de acertos, enquan-
to a Turma 2, que participou das atividades fundamentadas na metodologia ativa Baseada em
Jogos, obteve 42% de acertos. Embora a diferenca percentual tenha sido pequena, os resultados
sugerem que ambas as abordagens contribuiram para a compreensao dos conceitos trabalha-
dos. Contudo, quando esses dados sdo analisados em conjunto com as observagdes realizadas
durante as aulas e com as respostas dos questionarios, percebe-se que a metodologia ativa pro-
porcionou maior participacéo, interesse e envolvimento dos estudantes, aspectos considerados

relevantes para a constru¢ao da aprendizagem significativa.

Entretanto, é importante destacar que os resultados obtidos ndo permitem afirmar que a me-
todologia ativa seja, isoladamente, responsavel por melhores resultados de aprendizagem em todos
os contextos educacionais. Fatores como perfil da turma, caracteristicas individuais dos estudantes,
conhecimentos prévios, tempo de aplicagdo das atividades e condi¢des do ambiente escolar tam-
bém exercem influéncia sobre o processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, compreende-se
que a metodologia ativa deve ser entendida como uma possibilidade pedagogica complementar as

demais estratégias de ensino, e ndo como substituta absoluta das aulas expositivas.
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Por fim, considera-se que a presente pesquisa alcangou os objetivos propostos, ao possi-
bilitar a reflexdo sobre diferentes abordagens metodoldgicas para o ensino de probabilidade
e evidenciar as potencialidades do uso de jogos como recurso pedagégico. Espera-se que os
resultados aqui apresentados possam contribuir para futuras pesquisas na area da Educagao
Matematica e incentivar a adogao de praticas que valorizem o protagonismo discente, a expe-

rimentagdo e a construcdo significativa do conhecimento matematico.
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RESUMO

ABSTRACT

O presente artigo tem por objetivo analisar os desafios
enfrentados pelas professoras da pré-escola do Centro
Municipal de Educagdo Infantil (CEMEI) Crianga Fe-
liz, no municipio de Mucurici - ES, no processo de in-
clusdo de criangas com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), bem como identificar as estratégias pedagdgi-
cas voltadas a favorecer o desenvolvimento, a partici-
pagdo e a aprendizagem dessas criangas. O problema
de pesquisa consiste em responder a seguinte questio:
quais sdo os principais desafios enfrentados pelos pro-
fissionais da Educacéo Infantil na inclusdo de criancas
com TEA e quais estratégias pedagogicas vém sendo
adotadas para promover uma educagio inclusiva de
qualidade? O estudo fundamenta-se nas contribuicdes
tedricas de Vygotsky (1998), que compreende a apren-
dizagem como resultado das interagdes sociais media-
das; Mantoan (2015), que defende a inclusdo como
transformagio da escola; Mittler (2003), que discute a
construcio de sistemas educacionais inclusivos; e Bosa
(2020), Schwartzman (2011) e Cunha (2020), que abor-
dam as caracteristicas do TEA, a intervengido precoce
e a formagao docente. Metodologicamente, trata-se de
uma pesquisa de abordagem qualitativa, de carater des-
critivo, desenvolvida por meio do estudo de caso, com
participacdo prevista de vinte e seis sujeitos entre pro-
fissionais da escola e criancas observadas. A produgio
de dados ocorrera por meio de entrevistas estruturadas,
observagio ndo participante, didrio de campo e analise
documental, submetidos a Anélise de Contetido. Espe-
ra-se identificar desafios relacionados a formacio do-
cente, aos recursos pedag(’)gicos, ao apoio institucional
eaarticulagdo entre escola e familia, além de evidenciar
estratégias que contribuam para a efetivagdo da inclu-
sdo escolar. Como produto educacional, propoe-se a
elaboragdo de um e-book com orientag¢des pedagogicas
voltadas aos profissionais da Educa¢io Infantil.
Palavras-chave: Educagio Inclusiva. Educagdo Infan-
til. Transtorno do Espectro Autista. Formagdo Docen-
te. Praticas Pedagogicas.
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This article aims to analyze the challenges faced by pre-
school teachers at the Centro Municipal de Educagio
Infantil (CEMEI) Crianga Feliz, located in the munici-
pality of Mucurici, Espirito Santo, Brazil, regarding the
inclusion of children with Autism Spectrum Disorder
(ASD), as well as to identify the pedagogical strategies
adopted to promote their development, participation,
and learning. The research addresses the following
question: what are the main challenges faced by Early
Childhood Education professionals in including chil-
dren with ASD, and which pedagogical strategies have
been adopted to promote quality inclusive education?
The study is grounded in the theoretical contributions
of Vygotsky (1998), Mantoan (2015), Mittler (2003),
Bosa (2020), Schwartzman (2011), and Cunha (2020).
Methodologically, this is a qualitative, descriptive study
developed through a case study, involving twenty-six
participants among school professionals and observed
children. Data will be produced through structured
interviews, non-participant observation, field notes,
and document analysis, examined through Content
Analysis. The study is expected to identify challenges
related to teacher education, pedagogical resources,
institutional support, and school-family collaboration,
as well as strategies that contribute to effective school
inclusion. As an educational product, an e-book with
pedagogical guidelines for Early Childhood Education
professionals will be developed.

Keywords: Inclusive Education. Early Childhood Edu-
cation. Autism Spectrum Disorder. Teacher Education.
Pedagogical Practices.



1. INTRODUCAO

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é classificado como uma condi¢do do neurode-
senvolvimento caracterizada por déficits persistentes na comunicagdo e na interagio social, asso-
ciados a padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades (APA, 2014).
Trata-se de um espectro justamente por apresentar ampla variabilidade em suas manifestagoes,
niveis de suporte necessarios e impactos no desenvolvimento global da crianca. Nas tltimas dé-
cadas, o aumento significativo no nimero de diagnésticos tem provocado mudangas substanciais
no cenario educacional brasileiro, ampliando a presenca de criangas com TEA nas redes publi-
cas e privadas de ensino. Esse crescimento nao representa apenas um dado estatistico, mas um
fendmeno social que tensiona as estruturas escolares tradicionais, exigindo revisdo das praticas

pedagdgicas, reorganizacao curricular e fortalecimento das politicas publicas inclusivas.

A inclusio escolar, nesse contexto, deve ser compreendida como um movimento politico,
ético e pedagdgico que ultrapassa a mera matricula da crianga com deficiéncia na escola regular.
Mantoan (2015) argumenta que a inclusdo representa uma ruptura paradigmatica com o mode-
lo de ensino homogeneizador, que historicamente excluiu aqueles que nao se enquadravam em
padrdes normativos de aprendizagem. Para a autora, incluir significa transformar a escola em
sua esséncia, deslocando o foco da deficiéncia para a eliminagao das barreiras pedagdgicas e ati-
tudinais que impedem a participacao plena dos estudantes. A presenca da crianca com TEA na
Educaciao Infantil desafia, assim, concepgoes tradicionais de ensino baseadas na uniformidade,

exigindo praticas que reconhecam a diversidade como principio estruturante da agao educativa.

A Educagao Infantil ocupa lugar estratégico nesse processo, pois corresponde a fase em
que se estruturam as bases do desenvolvimento cognitivo, social e emocional. Vygotsky (1998)
enfatiza que o desenvolvimento humano ocorre por meio das intera¢des sociais mediadas cul-
turalmente, sendo a linguagem elemento central na constituicao das fun¢des psicoldgicas su-
periores. A partir dessa perspectiva, a aprendizagem ndo é resultado exclusivo de maturacao
bioldgica, mas da participagao ativa da crianga em contextos sociais significativos. No caso das
criangas com TEA, cujas dificuldades na comunicagdo e na interacao social sdo caracteristicas
centrais do diagnéstico (APA, 2014), a media¢do pedagdgica assume papel ainda mais rele-
vante. A no¢ao de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), proposta pelo autor, refere-se a
distincia entre aquilo que a crian¢a ja consegue realizar de forma autonoma e aquilo que pode
realizar com apoio de um adulto ou de pares mais experientes, rompendo com visdes determi-

nistas que limitam o desenvolvimento a condi¢do diagnostica.

Os estudos de Bosa (2020) aprofundam essa discussdo ao destacar que o TEA envolve
prejuizos na reciprocidade social, na comunicagao e na flexibilidade comportamental, mas nao
determina incapacidade de aprendizagem. A heterogeneidade do espectro exige avalia¢do in-

dividualizada e planejamento pedagdgico estruturado, considerando as caracteristicas espe-
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cificas de cada crianca. Sob a perspectiva clinica e educacional, Schwartzman (2011) enfatiza
que o conhecimento acerca das bases neurobioldgicas do TEA deve servir de subsidio para a
pratica pedagogica, sem transformar a escola em espago terapéutico, mantendo sua fungio

educativa exercida com sensibilidade as especificidades do desenvolvimento infantil atipico.

A inclusdo, entretanto, ndo pode ser compreendida como responsabilidade individual do
professor. Mittler (2003) argumenta que a construgdo de escolas inclusivas depende de mu-
dangas sistémicas que envolvem politicas educacionais, gestdo escolar, formagao continuada
e apoio institucional, sob pena de gerar inseguranga docente, sobrecarga emocional e praticas
improvisadas. Cunha (2020) destaca ainda que a intervengdo precoce constitui elemento deci-
sivo no desenvolvimento de criangas com TEA, uma vez que os primeiros anos de vida apre-
sentam elevada plasticidade cerebral, tornando a Educa¢ao Infantil espago privilegiado para
estimular habilidades sociais, comunicativas e cognitivas, desde que as praticas pedagdgicas

sejam planejadas de forma intencional e colaborativa entre escola e familia.

No municipio de Mucurici - ES, o CEMEI Crianca Feliz desempenha papel relevante na
oferta da Educac¢ao Infantil, atendendo criancas em fase crucial de desenvolvimento. Entre-
tanto, como ocorre em diversos contextos educacionais brasileiros, a efetivacio da inclusdo de
criangas com TEA enfrenta desafios relacionados a formacao docente, a disponibilidade de re-
cursos pedagdgicos e ao suporte técnico especializado. A pergunta de pesquisa que orienta este
estudo é: quais sdo os principais desafios enfrentados por professores da Educa¢do Infantil na
inclusao de criangas com Transtorno do Espectro Autista no CEMEI Crianga Feliz, localizado

no municipio de Mucurici - ES?

A inclusdo escolar constitui um direito fundamental assegurado pela legislagdo brasileira,
especialmente pela Lei n° 12.764/2012, que institui a Politica Nacional de Prote¢ao dos Direi-
tos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, e pela Lei n° 13.146/2015, Lei Brasileira de
Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (LBI). Embora o ordenamento juridico brasileiro repre-
sente avang¢o na garantia desses direitos, sua efetivacdo ainda enfrenta obstaculos no cotidiano
das instituicoes de ensino, particularmente na Educac¢ao Infantil, entre eles a insuficiéncia da
formacao inicial e continuada dos professores, a escassez de materiais pedagdgicos adaptados,
a auséncia ou limitacao do suporte multiprofissional e a necessidade de fortalecimento da par-

ceria entre instituicdo escolar e familia.

Diante desse cendrio, este artigo tem como objetivo geral analisar os desafios enfrentados
e as estratégias pedagogicas adotadas pelas professoras da pré-escola do CEMEI Crianga Feliz,
no municipio de Mucurici - ES, no processo de inclusdo de criangas com TEA, considerando
as dimensoes pedagdgicas, formativas e institucionais envolvidas. Como objetivos especificos,
busca-se: identificar as principais dificuldades enfrentadas no processo de inclusao; examinar

a formacdo inicial e continuada dos profissionais para atuacao com criangas com TEA; inter-
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pretar as estratégias pedagogicas utilizadas no cotidiano da sala de aula inclusiva; investigar o
uso de recursos didaticos adaptados e rotinas estruturadas; e compreender a articulagdo entre
os diferentes profissionais e a familia no processo de inclusdo. Como produto educacional de-
corrente da pesquisa, propde-se a elabora¢dao de um e-book contendo orientagdes e estratégias

pedagdgicas voltadas ao atendimento de criangas com TEA na Educagao Infantil.

2. REFERENCIAL TEORICO

Este Referencial Tedrico retine produgoes cientificas, legislagdes e referenciais conceituais
que dialogam com a tematica da inclusao de criancas com TEA na Educag¢ao Infantil, siste-
matizando estudos sobre formagao docente, praticas pedagdgicas, politicas publicas e desafios

institucionais relacionados a consolidacao da Educacéao Inclusiva no contexto brasileiro.

2.1. Produgdes académicas correlatas

Para a construgdo do referencial tedrico, recorreu-se a dissertagdes disponiveis no Banco
de Teses e Dissertacdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), no periodo de 2020 a 2025, utilizando os descritores "Transtorno do Espectro Au-
tista", "Educacdo Infantil" e "Inclusao Escolar". Apos leitura de titulos, objetivos e conclusdes,

foram selecionadas sete produg¢des que dialogam diretamente com os objetivos deste estudo.

Silva (2025), em estudo de caso desenvolvido na Universidade Estadual Paulista (UNESP),
analisa a inclusdo de criangas bem pequenas com TEA a partir da perspectiva das intera¢des
e experiéncias ladicas, evidenciando que ambientes organizados com intencionalidade, pre-
visibilidade e acolhimento favorecem avangos na comunicagdo e na socializagao. Segundo a
autora, a inclusdo efetiva pressupde praticas cotidianas que promovam espacos de interagdo

significativos, favorecendo trocas sociais e desenvolvimento emocional (SILVA, 2025, p. 48).

Andrade (2023), ao investigar aspectos legais e pedagdgicos da inclusdo em creches e
pré-escolas de Salvador - BA, evidencia a distancia entre a legislacao e a pratica escolar, afir-
mando que a legislacdo de inclusao oferece um marco referencial importante, mas sua efe-
tivacdo depende da articulagdo entre politica, formacao docente e condi¢des institucionais
(ANDRADE, 2023, p. 34).

Soares (2022) investiga a percep¢ao de professores da Educagdo Infantil sobre a inclusao
de alunos com TEA e conclui que a seguranga pedagogica esta diretamente relacionada as
oportunidades formativas recebidas, destacando que a formacdo docente é considerada fator
determinante para que o professor possa planejar agdes pedagogicas que respondam as deman-
das da diversidade (SOARES, 2022, p. 65).
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Ribeiro (2023), em pesquisa desenvolvida no Centro Universitario Vale do Cricaré, analisa
praticas pedagégicas inclusivas junto a criangas com TEA na Educagéo Infantil, evidenciando
desafios pedagogicos relacionados a socializagao e ao olhar docente sobre a diferenca. Oliveira
(2023) discute a formagdo de professores e o rastreio precoce do TEA, refor¢ando a importan-
cia da detecgdo precoce e das politicas de inclusdo para a organiza¢ao do trabalho pedagégico.
Costa (2020) identifica que a auséncia de disciplinas especificas sobre Educa¢ao Especial na
formagdo inicial docente compromete a constru¢ao de praticas fundamentadas, apontando
que a inclusdo ndo pode ser sustentada apenas pela boa vontade do professor, mas necessita de
estrutura organizacional e politica educacional consistente. Barbosa (2023), por fim, identifica
relacao direta entre formagao especifica e qualidade das estratégias inclusivas, observando que
docentes que participaram de cursos sobre TEA demonstram maior confianga e repertoério

metodoldgico para adaptar atividades e organizar o ambiente escolar.

Em conjunto, essas pesquisas evidenciam que, embora existam avan¢os normativos signi-
ficativos no campo da Educagéo Inclusiva, ainda persistem lacunas formativas e estruturais que
impactam a efetividade da inclusdo de criangas com TEA na Educacédo Infantil, corroborando

a relevancia de investigar essa temadtica no contexto especifico do CEMEI Crianga Feliz.

2.2. A inclusao como direito e a perspectiva historico-cultural do
desenvolvimento

A Educagao Inclusiva, conforme defendida por Mantoan (2015), constitui um movimento
paradigmatico que rompe com modelos segregacionistas e propde a reorganizagao estrutural
da escola para acolher a diversidade humana como principio estruturante do processo educa-
tivo. A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educac¢ao Inclusiva (BRASIL,
2008) estabelece que o sistema educacional deve garantir acesso, participagdo e aprendiza-
gem a todos os estudantes, eliminando barreiras que impecam o pleno desenvolvimento. A
legislacdo brasileira, especialmente a Lei n° 12.764/2012 e a Lei Brasileira de Inclusao (Lei
n° 13.146/2015), reforca o direito a educagdo em ambientes inclusivos, consolidando a pers-
pectiva de que a diferenca ndo é obstdculo, mas elemento constitutivo da pratica pedagdgica

contemporanea.

A teoria historico-cultural de Vygotsky (1998) constitui referencial central para a com-
preensao do desenvolvimento infantil em contextos inclusivos. Ao afirmar que as fungdes psi-
coldgicas superiores se desenvolvem por meio das interagdes sociais mediadas culturalmente,
o autor desloca o foco do déficit individual para as possibilidades de mediagdo pedagdgica.
A nogao de Zona de Desenvolvimento Proximal evidencia que o aprendizado antecede o de-

senvolvimento, sendo a interven¢ao intencional do adulto elemento determinante para a am-
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pliagdo das capacidades cognitivas e sociais da crianga. No caso de criancas com TEA, essa
perspectiva demonstra que limitagdes comunicativas ou comportamentais ndo determinam de
forma absoluta o desenvolvimento, podendo ser ressignificadas mediante praticas pedagogicas

mediadas e contextualizadas.

Mittler (2003) amplia essa discussdo ao compreender a inclusao como processo sistémico
que envolve politicas publicas, gestao escolar e forma¢ao docente, argumentando que a cons-
trucao de escolas inclusivas depende de mudancas estruturais que ultrapassam a sala de aula,
incluindo lideranga pedagdgica, apoio institucional e compromisso coletivo. A consolidagao
da Educacio Inclusiva no Brasil esta diretamente vinculada aos movimentos internacionais em
defesa dos direitos humanos, especialmente a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que
estabeleceu principios fundamentais para a organizagdo de sistemas educacionais inclusivos,
defendendo que escolas regulares com orientagdo inclusiva constituem o meio mais eficaz de
combater atitudes discriminatérias. A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL,
2018) reafirma, no contexto nacional, a importancia de garantir direitos de aprendizagem a
todas as criangas, organizando o curriculo da Educagao Infantil a partir dos campos de experi-

éncias e valorizando interacoes e brincadeiras como eixos estruturantes.

A nocgao de equidade educacional é central para compreender a inclusdo como pratica de
justica social: a equidade ndo se confunde com tratamento igualitario, mas implica reconhecer
necessidades especificas e oferecer recursos compativeis com tais demandas. Assim, a inclusao
na Educacgao Infantil deve ser orientada por principios de justica distributiva, assegurando que
todas as criangas tenham oportunidades reais de desenvolvimento, o que reforga o carater ético

e politico e ndo meramente técnico da Educagdo Inclusiva.

2.3. Transtorno do Espectro Autista: caracteristicas e intervencao pedagogica

A compreensdo do TEA no contexto educacional exige considerar os critérios diagnds-
ticos estabelecidos pelo Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-5
(APA, 2014), que define o transtorno a partir de déficits persistentes na comunicac¢do e na in-
teragdo social, associados a padroes restritos e repetitivos de comportamento. Embora se trate
de instrumento clinico, sua definicao impacta diretamente as praticas escolares, orientando
encaminhamentos, intervengdes e adaptagdes pedagogicas. Contudo, o diagndstico nao deve
ser utilizado como elemento limitador das expectativas pedagdgicas, mas como referéncia para

compreender as necessidades especificas do estudante (BOSA, 2020).

Schwartzman (2011) enfatiza que o TEA deve ser compreendido em sua complexidade
neurobiolégica e educacional, evitando reducionismos que limitem a intervenc¢do pedagdgica,

destacando que a previsibilidade e a organizagdo da rotina constituem estratégias fundamen-
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tais para favorecer a adaptagdo escolar da crianga com TEA, desde que integradas ao plane-
jamento pedagdgico e ndo aplicadas de forma mecanica e descontextualizada. Cunha (2020)
refor¢a que a Educacdo Infantil representa etapa estratégica para a inclusdo de criangas com
TEA, pois os primeiros anos de vida constituem periodo de intensa plasticidade neural e de-
senvolvimento social, sendo a intervengao precoce responsavel por ampliar significativamente

as possibilidades de desenvolvimento comunicativo e interacional.

A literatura contemporanea destaca ainda a importancia do uso de recursos de Comu-
nica¢do Alternativa e Aumentativa (CAA), conjunto de estratégias que amplia as possibilida-
des de expressdo e compreensdo comunicativa: na Educagao Infantil, a utilizagdo de imagens,
pictogramas e rotinas visuais favorece a organizagdo cognitiva e a participagdo da crianga nas
atividades coletivas, desde que integrados ao planejamento pedagdgico. De modo complemen-
tar, ambientes estruturados e previsiveis contribuem para reduzir a ansiedade e favorecer o
engajamento das criancas com TEA nas atividades escolares, sendo a delimitagao de espagos e

o uso de sinais visuais componentes estratégicos da pratica inclusiva.

Nesse sentido, a articulacdo entre conhecimento cientifico sobre o TEA e pratica peda-
gbgica constitui eixo fundamental para a constru¢ao de experiéncias inclusivas significativas,
reforcando que a atuagao docente deve considerar as especificidades da comunica¢ao e da in-
teracao social de cada crianga, sem, contudo, transformar o espaco escolar em ambiente clinico

ou terapéutico.

2.4. Formacgao docente, gestao escolar e articulacao com a familia

A formacao docente constitui elemento central para a efetivacdo das praticas inclusivas.
Tardif (2014) argumenta que os saberes docentes sdo construidos a partir da articulagao entre
formacao académica, experiéncia profissional e contextos institucionais, de modo que a prepa-
ragdo para atuar com criangas com TEA ndo se limita a aquisi¢do de conhecimentos teéricos,
mas envolve vivéncias praticas que possibilitem a compreensao da diversidade presente na sala
de aula. Novoa (1992) ressalta que a formagao deve ser concebida como processo continuo de
reflexdo sobre a pratica, favorecendo o desenvolvimento profissional e superando insegurancgas

e concepgdes equivocadas sobre o transtorno.

No campo da gestdo escolar, Liick (2009) destaca que a lideranga pedagdgica exerce papel
determinante na consolidagao de praticas inclusivas, devendo a gestao democratica promover
cultura organizacional baseada na colaboragédo, no didlogo e na formagao continuada. A au-
séncia de suporte institucional pode comprometer a efetividade das estratégias implementadas
em sala de aula, reforcando que a gestdo escolar constitui elemento estruturante de uma cultura

inclusiva sustentavel. A mediagdo pedagégica, conforme discutida por Libaneo (2013), cons-
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titui elemento essencial para a aprendizagem significativa em contextos inclusivos, cabendo
ao professor organizar situa¢des didaticas estruturadas, com uso de recursos visuais e rotinas

previsiveis, que ampliem as possibilidades de participa¢ao da crianga com TEA.

A colaboragao entre escola e familia constitui elemento central para o sucesso das praticas
inclusivas, pois a comunicagdo constante entre professores e responsaveis permite alinhar in-
tervengoes pedagdgicas e reforcar aprendizagens em diferentes ambientes, fortalecendo a rede
de apoio a crianca (DESSEN; POLONIA, 2007). Por fim, a dimensao ética e atitudinal da inclu-
sao ndo pode ser negligenciada: concepgdes sociais sobre a deficiéncia influenciam diretamen-
te as praticas educacionais, e atitudes negativas ou expectativas reduzidas podem comprometer
o desenvolvimento do aluno independentemente de suas condi¢oes clinicas (OMOTE, 2008), o
que reforca a necessidade de formacao critica e de uma pratica docente fundamentada no dia-
logo, na escuta e no reconhecimento da diferenga como condigdo constitutiva da humanidade
(SKLIAR, 2006; FREIRE, 1996).

3. METODOLOGIA

A presente pesquisa caracteriza-se como uma investigacdo de abordagem qualitativa,
de natureza descritiva, desenvolvida por meio do método de estudo de caso. A escolha des-
se delineamento fundamenta-se na necessidade de compreender, de forma aprofundada, as
praticas pedagodgicas desenvolvidas na Educagdo Infantil para a inclusao de criangas com
TEA, considerando as percepgdes, experiéncias e desafios vivenciados pelos profissionais
que atuam diretamente nesse processo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qua-
litativa busca compreender os fendmenos em seus ambientes naturais, valorizando as ex-
periéncias humanas, os processos sociais e os significados atribuidos pelos participantes as

situagdes vivenciadas.

3.1. Tipo de pesquisa e abordagem

A natureza descritiva da pesquisa justifica-se por buscar retratar as caracteristicas do con-
texto investigado sem promover interveng¢des na realidade estudada. Conforme Gil (2008), as
pesquisas descritivas tém como principal objetivo observar, registrar, analisar e interpretar fatos
ou fendmenos, possibilitando produzir conhecimento acerca de determinada realidade. Como
procedimento metodoldgico, adota-se o estudo de caso, por possibilitar a investigagao aprofun-
dada de um fendmeno contemporaneo inserido em seu contexto real. Yin (2015) afirma que o
estudo de caso constitui uma das estratégias mais adequadas quando se pretende compreender
fendmenos contemporaneos inseridos em contextos reais, sobretudo quando os limites entre o

fendmeno e o ambiente em que ele ocorre ndo se apresentam claramente definidos.
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3.2. Local e participantes da pesquisa

A pesquisa sera realizada no Centro Municipal de Educa¢ao Infantil (CEMEI) Crianca
Feliz, instituicdo publica da rede municipal de ensino de Mucurici - ES, que atende criangas
na faixa etdria correspondente a Educacao Infantil, incluindo crian¢as com TEA matriculadas
na instituicdo. A escolha do CEMEI Crianga Feliz como campo empirico fundamenta-se na
relevancia da instituicao para o desenvolvimento da pesquisa, uma vez que retine profissionais

diretamente envolvidos no processo de inclusao escolar.

Participardo da investigagdo vinte e seis sujeitos, entre professores regentes, professores iti-
nerantes, professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE), pedagogas, cuidadores,
a diretora escolar e sete criangas de quatro e cinco anos matriculadas na institui¢do. A selecao
dos participantes ocorrera por meio de amostragem intencional, caracteristica das pesquisas
qualitativas, considerando a experiéncia e o vinculo direto dos profissionais com o objeto in-
vestigado (MINAYO, 2014). Como critérios de inclusao, considera-se exercer fun¢do na equipe
escolar do CEMEI Crianga Feliz durante o periodo da pesquisa, atuar direta ou indiretamente
no atendimento educacional das criangas com TEA e aceitar participar voluntariamente me-
diante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE); como critérios de
exclusdo, consideram-se o afastamento temporario das atividades e a desisténcia da participa-
¢do em qualquer etapa da investigacao, sem qualquer prejuizo profissional ou institucional. As
criangas matriculadas na instituicdo ndo participarao como respondentes, limitando-se sua
participacdo ao contexto das observacdes nao participantes, mediante autorizagdo prévia dos

pais ou responsaveis legais.

3.3. Procedimentos de coleta e analise dos dados

A produgao dos dados serd realizada por meio de procedimentos metodologicos comple-
mentares, permitindo a triangulacao das informagdes e fortalecendo a consisténcia analitica
da investigagdo: entrevistas estruturadas realizadas presencialmente com os profissionais par-
ticipantes, observac¢do nao participante das praticas pedagogicas desenvolvidas na instituicao,
registros em didrio de campo e andlise documental de registros institucionais relacionados ao

processo de inclusdo escolar.

Os dados produzidos serdo analisados por meio da técnica de Analise de Contetido proposta
por Bardin (2016), organizada em trés etapas interdependentes: a pré-analise, destinada a orga-
niza¢do do material produzido e a leitura inicial do conteudo; a exploragdo do material, quando
serao realizadas a codificagdo e a categoriza¢ao das informagdes em unidades de sentido rela-
cionadas a formagao profissional, as praticas pedagogicas inclusivas, aos recursos disponiveis, a

atuacgdo colaborativa da equipe escolar e a participagdo da familia; e o tratamento dos resultados, a
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inferéncia e a interpretagdo, momento em que as categorias construidas serdo analisadas a luz do
referencial tedrico que fundamenta a pesquisa, estabelecendo dialogo entre as evidéncias empiri-

cas e as contribuicdes dos autores que discutem a Educacao Inclusiva, a Educa¢ao Infantil e o TEA.

3.4. Aspectos éticos

A pesquisa observara rigorosamente os principios éticos que orientam investiga¢des en-
volvendo seres humanos, em conformidade com a Resolu¢do n° 510/2016 e a Resolucao n°
466/2012 do Conselho Nacional de Satude, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n°
8.069/1990) e a Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais (Lei n° 13.709/2018), tendo sido sub-
metida a0 Comité de Etica em Pesquisa por meio da Plataforma Brasil. A participa¢do dos
profissionais ocorrera exclusivamente de forma voluntaria, mediante assinatura do TCLE, as-
segurando-se o anonimato dos participantes, a confidencialidade das informagdes e o direi-
to de desisténcia a qualquer momento, sem prejuizo profissional, institucional ou pessoal. As
criangas com TEA serdo observadas exclusivamente no contexto das atividades pedagdgicas
ja desenvolvidas pela instituicdo, sem qualquer interven¢do em sua rotina escolar, mediante
autorizagao expressa dos pais ou responsaveis legais, preservando-se integralmente sua identi-
dade, privacidade e bem-estar. A pesquisa caracteriza-se como de risco minimo, prevendo-se
procedimentos especificos para identificagdo e manejo de eventuais desconfortos, incluindo a
possibilidade de interrupgao ou ajuste das entrevistas e das observagdes a qualquer momento,

a critério dos participantes ou da pesquisadora.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo apresentou os fundamentos tedricos e metodoldgicos de uma pesquisa vol-
tada a andlise dos desafios e das estratégias pedagdgicas relacionados a inclusao de criangas
com Transtorno do Espectro Autista na Educagdo Infantil, tomando como campo empirico o
CEMEI Crianga Feliz, no municipio de Mucurici - ES. A revisdo de literatura evidenciou que,
apesar dos avangos normativos consolidados pela legislagdo brasileira, a efetivagdo da inclusdo
escolar de criancas com TEA ainda enfrenta obstaculos relacionados a formagao docente in-
suficiente, a escassez de recursos pedagégicos adaptados, a limitagdo do apoio institucional e

multiprofissional e a necessidade de fortalecimento da articulagdo entre escola e familia.

O referencial teérico mobilizado, sustentado especialmente nas contribui¢oes de Vygotsky
(1998), Mantoan (2015), Mittler (2003), Bosa (2020), Schwartzman (2011) e Cunha (2020),
permite compreender a inclusdo como processo relacional, ético e institucional, no qual a me-
diagdo pedagogica intencional constitui elemento decisivo para ampliar as possibilidades de

desenvolvimento, participagdo e aprendizagem das criangas com TEA. Nesse sentido, a inclu-
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sao nao deve ser reduzida a procedimentos técnicos isolados, mas compreendida como com-
promisso coletivo da comunidade escolar, sustentado por formagdo continuada, gestao demo-

cratica e politicas publicas consistentes.

A proposta metodolégica delineada pesquisa qualitativa, descritiva, conduzida por meio
de estudo de caso e Analise de Contetido busca assegurar rigor cientifico e sensibilidade ética
a investigacdo, considerando a multiplicidade de sujeitos e de fontes de evidéncia envolvidas
no processo de inclusdo escolar. Espera-se que os resultados a serem produzidos possam evi-
denciar, de forma contextualizada, os principais desafios enfrentados pelos profissionais do
CEMEI Crianga Feliz, bem como as estratégias pedagogicas ja mobilizadas no cotidiano esco-
lar, contribuindo para o fortalecimento de praticas inclusivas consistentes e para a formacgao

continuada dos educadores envolvidos.

Como contribuicao pratica decorrente da pesquisa, propde-se a elaboragdo de um produ-
to educacional em formato de e-book, reunindo orientagoes e estratégias pedagogicas voltadas
ao atendimento de criangas com TEA na Educagao Infantil, especialmente criangas de quatro
e cinco anos, como instrumento de apoio a pratica docente. Espera-se, assim, que este estudo
contribua nao apenas para a produgdo de conhecimento cientifico sobre a tematica, mas tam-
bém para a promocdo de uma Educacao Infantil mais equitativa, acessivel e comprometida
com o desenvolvimento integral de todas as criangas, reafirmando a inclusdo escolar como

direito e como projeto ético-pedagodgico permanente.
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RESUMO

ABSTRACT

Este artigo analisa de que forma a gamificagdo,
sistematizada em uma sequéncia didatica alinha-
da a BNCC e ao Curriculo do Espirito Santo, pode
constituir estratégia pedagdgica para o ensino de
Histéria nos Anos Finais do Ensino Fundamental.
O estudo articula a Didatica da Historia (Riisen e
Bittencourt) a teoria da gamificacdo (Deterding,
Kapp, Werbach e Hunter) e as metodologias ativas
de Vygotsky e Freire. De abordagem qualitativa,
combinou revisdo bibliografica, pesquisa docu-
mental e entrevistas semiestruturadas com duas
professoras de Histdria e trés pedagogas de uma
escola estadual de Boa Esperan¢a (SRE Nova Ve-
nécia). Os resultados indicam que as profissionais
ja possuem compreensdo intuitiva da gamificacéo,
alinhada a literatura especializada, mas enfren-
tam desafios estruturais recorrentes — turmas
numerosas, escassez de tempo de planejamento e
infraestrutura tecnolégica insuficiente — que res-
tringem sua implementac¢do sistematica. A partir
desse diagnostico, foi elaborada a sequéncia di-
dética Aprender Brincando, produto educacional
composto por quinze atividades gamificadas dis-
tribuidas do 6.° ao 9.° ano, com versoes digitais
e analdgicas equivalentes. Conclui-se que a gami-
ficagdo, quando planejada com intencionalidade
pedagégica e ancorada na Didatica da Histéria,
promove engajamento ativo, protagonismo dis-
cente e consciéncia histdrica, contribuindo para a
renovagdo das praticas docentes na rede estadual
capixaba.

Palavras-chave: Gamificagdo. Ensino de Histdria.
Consciéncia histérica. Metodologias ativas. Pro-
duto educacional.
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This article analyzes how gamification, systema-
tized through a didactic sequence aligned with the
BNCC and the Espirito Santo State Curriculum,
can constitute a pedagogical strategy for teaching
History in the final years of elementary school. The
study articulates History Didactics (Riisen and
Bittencourt) with gamification theory (Deterding,
Kapp, and Werbach and Hunter) and active-meth-
odology principles (Vygotsky and Freire). Using a
qualitative approach, it combined a literature re-
view, documentary research, and semi-structured
interviews with two History teachers and three
pedagogical coordinators from a state school in
Boa Esperanca (SRE Nova Venécia), Espirito San-
to. Results show that the professionals already
hold an intuitive understanding of gamification,
aligned with the specialized literature, but face
recurring structural challenges — large class siz-
es, limited planning time and inadequate techno-
logical infrastructure — that constrain systematic
implementation. Based on this diagnosis, the di-
dactic sequence Aprender Brincando (Learning
Through Play) was developed, comprising fifteen
gamified activities from the 6th to the 9th grade,
with equivalent digital and analog versions. It is
concluded that gamification, when planned with
pedagogical intentionality and anchored in His-
tory Didactics, promotes active engagement, stu-
dent protagonism and historical consciousness,
contributing to the renewal of teaching practices
in the Espirito Santo state public school network.

Keywords: Gamification. History teaching. His-
torical consciousness. Active methodologies. Ed-
ucational product.



1. INTRODUCAO

O ensino de Histdria ocupa lugar essencial na formag¢ao dos estudantes, ao promover o
pensamento critico, a consciéncia social e a compreensao das multiplas temporalidades dos
processos historicos. Diante das exigéncias formativas contemporaneas, a gamifica¢ao emerge
como proposta metodologica pedagogicamente fundamentada, capaz de incorporar ao plane-
jamento didatico desafios progressivos, narrativas imersivas, sistemas de recompensa e dina-
micas colaborativas, estimulando o protagonismo discente e a construcdo ativa do conheci-
mento histérico (KAPP, 2012; DETERDING et al., 2011).

Pesquisas indicam que o engajamento dos estudantes dos Anos Finais do Ensino Funda-
mental se fortalece quando os contetidos histdricos dialogam com sua realidade — condigao
que a gamificagdo favorece ao criar ambientes de aprendizagem mais dindmicos e significativos
(CAIMI, 2015). Essa inadequagdo entre o modelo expositivo-memoristico tradicional e o per-
fil dos estudantes contemporaneos se aprofunda porque essa geragdo cresceu imersa em uma
cultura digital marcada pela interatividade, pela gratificacdo imediata e pelo acesso constante a
informagao (PRENSKY, 2001). Embora o conceito de "nativos digitais" tenha sido criticado por
generalizar excessivamente e desconsiderar desigualdades de acesso a tecnologia (SELWYN,
2009), ele é aqui mobilizado em seu aspecto sociocultural mais amplo, como identificador de

uma geragao para a qual a medialidade digital é constitutiva da experiéncia cotidiana.

Na educagdo publica brasileira, e particularmente na rede estadual do Espirito Santo —
vinculada a Secretaria de Estado da Educagdo (SEDU) —, observa-se incentivo crescente a
adogao de metodologias ativas, orientado pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que estrutura o ensino de Histéria a partir de unidades tematicas, objetos de conhecimento
e habilidades especificas, articulando as escalas local, nacional e global. Esse modelo rompe
com a linearidade cronoldgica do ensino tradicional, exigindo abordagens compativeis com o
raciocinio histérico — o que torna a gamificagao pedagogicamente coerente com as exigéncias
do documento. A dimenséo inclusiva do curriculo é reforgada pelas Leis n.° 10.639/2003 e n.°
11.645/2008, que tornam obrigatorio o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira, Africana e
Indigena, operacionalizadas no Espirito Santo pelo Curriculo do Espirito Santo (SEDU, 2018),
incorporando temas como quilombos capixabas e povos Tupinikim e Guarani — conteddos

que a gamificacdo pode abordar de forma mais envolvente, critica e identificatéria.

O desinteresse discente no ensino de Historia ndo é percepgao isolada: encontra respaldo
em dados sistematizados. O SAEB/INEP (2023) revela desempenhos persistentemente abaixo
do esperado em Ciéncias Humanas, e o Censo Escolar (INEP, 2025) registra, no Espirito San-
to, 2.986 escolas de educagdo basica — das quais 2.628 sao publicas —, distribuidas de forma
desigual entre a Grande Vitdria e as regides interioranas, onde os desafios de infraestrutura e

formacao docente sio mais acentuados. Apenas 29% das escolas capixabas dispdem de labo-

69



ratério de informatica e, embora 86% tenham acesso a banda larga, a qualidade dessa conecti-
vidade é menor no Noroeste, no Extremo Norte e no Caparad (SEDU, 2018; INEP, 2025). Esse
cendrio impde a pesquisa educacional a responsabilidade de gerar instrumentos concretos e
equitativos, capazes de reduzir a distancia entre o que os documentos curriculares preconizam

e 0 que ocorre nas salas de aula.

Esses indicadores regionais justificam a escolha metodoldgica de investigar uma escola es-
tadual situada na SRE Nova Venécia, no noroeste do Espirito Santo, regido que concentra parte
significativa das fragilidades de infraestrutura tecnologica identificadas pelos dados oficiais.
Ao optar por um contexto historicamente menos contemplado pela produ¢ao académica sobre
gamificagdo no ensino de Histéria — concentrada, como discutido na segao 2.4, majoritaria-
mente na Grande Vitéria —, esta pesquisa busca contribuir para a redugao de uma lacuna ge-
ografica na produgdo cientifica sobre o tema, além da lacuna metodoldgica relativa a auséncia

de materiais de apoio estruturados.

A auséncia de materiais de apoio estruturados — em especial guias pedagogicos que orien-
tem o uso de recursos gamificados no ensino de Histdria — representa obstaculo concreto a
implementa¢ao de metodologias ativas na rede estadual capixaba, como demonstram Tardif e
Lessard (2005), ao relacionar essa lacuna a sobrecarga de trabalho docente e & formagéo inicial
insuficiente. E esse vazio que a presente pesquisa busca preencher, por meio de uma sequéncia
didatica gamificada que oriente professores de Historia da rede estadual do Espirito Santo, com

atencao as escolas do noroeste capixaba.

Diante desse quadro, formulou-se o problema de pesquisa: de que forma a gamificagao,
sistematizada em uma sequéncia didatica alinhada a BNCC e ao Curriculo do Espirito Santo,
pode contribuir para o ensino de Histdria nos Anos Finais do Ensino Fundamental em uma
escola estadual de Boa Esperanga (SRE Nova Venécia)? Definiu-se como objetivo geral analisar
de que forma a gamificagdo, materializada em uma sequéncia didatica alinhada a BNCC e ao
Curriculo do Espirito Santo, pode constituir estratégia pedagdgica para o ensino de Histdria,
a partir da compreensdo de professores e coordenadores pedagogicos da escola investigada.
Como objetivos especificos: (1) verificar, junto as professoras, seu entendimento sobre gami-
ficagdo e se suas aulas a contemplam; (2) verificar, junto as pedagogas, sua compreensao sobre
gamificacdo e as condigdes necessarias a sua implementagdo; e (3) elaborar uma sequéncia
didatica como produto educacional, com orientagdes metodologicas, exemplos de praticas ga-

mificadas e propostas de atividades e avaliaco.

Este artigo esta estruturado em seis segoes, além desta introdugéo: o referencial teérico,
que articula jogo, cultura, aprendizagem, gamificagao e diretrizes curriculares; os procedimen-
tos metodologicos; os resultados e discussdo das entrevistas; a apresentagdo do produto educa-

cional — a sequéncia didatica Aprender Brincando —; e as consideragdes finais.
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2. REFERENCIAL TEORICO
2.1. Jogo, cultura e aprendizagem: fundamentos do ludico e da gamificacao

A relagio entre jogo, cultura e aprendizagem situa a gamifica¢do em uma tradigao filo-
sofica e psicoldgica consolidada. Huizinga (1993), em Homo Ludens, demonstra que o jogo é
elemento constitutivo da cultura humana, e ndo mero entretenimento, ao criar um espago de
regras proprias no qual os participantes estao em condi¢do de igualdade. Piaget (1978), por
sua vez, associa as atividades ladicas aos processos de assimilagdo e acomodag¢ao por meio dos
quais o sujeito constrdi ativamente suas estruturas cognitivas, compreendendo o jogo como
espaco de experimentacgdo segura no qual é possivel testar hipoteses e ajustar a compreensao
sem as consequéncias integrais do erro no mundo real — dimensao que permanece relevante
mesmo para pensar o valor pedagogico de atividades gamificadas com adolescentes dos Anos

Finais do Ensino Fundamental.

Vygotsky (1991) situa o jogo como espago de mediagao social da aprendizagem, no qual
papéis definidos e colaboragao entre pares oferecem a estudantes com menor engajamento for-
mas alternativas de participagao — funcionando como andaime pedagdgico para sua inclusao,
ao mobilizar principios de aprendizagem como o aprender fazendo e o feedback constante,
que a escola tradicional frequentemente negligencia. O conceito de Zona de Desenvolvimen-
to Proximal, central na obra do autor, oferece ainda parametro relevante para o desenho de
desafios gamificados: estes devem ser calibrados em nivel de dificuldade que o estudante nao
alcangaria sozinho, mas que consegue superar com a mediagdo do professor ou de colegas mais

experientes.

O conceito de gamificagao é definido por Deterding et al. (2011) como o uso de elemen-
tos de design de jogos em contextos que nao sdo jogos, e por Kapp (2012) como o uso de
mecanicas, estéticas e dindmicas de jogos para promover aprendizagem e resolver problemas
educacionais. McGonigal (2012) destaca o potencial dos jogos para estimular engajamento,
cooperacao e persisténcia diante de desafios, enquanto Werbach e Hunter (2012) enfatizam a
narrativa como elemento estruturante da experiéncia gamificada, alertando que, sem vinculo
com objetivos pedagdgicos claros, a gamificagdo se reduz a mecanicas superficiais de pontua-

¢do, com engajamento efémero.

Do ponto de vista da psicologia educacional, a Teoria da Autodetermina¢ao (DECI; RYAN,
1985; 2000) oferece sustentacao central: a motivacao intrinseca depende da satisfacao das ne-
cessidades psicoldgicas de autonomia, competéncia e pertencimento, e constitui o fundamento
mais duradouro da aprendizagem significativa. Pesquisas empiricas confirmam que interven-
¢oes gamificadas produzem ganhos mensuraveis no engajamento comportamental, cognitivo
e emocional (SAILER; HOMNER, 2020). O feedback imediato é outro elemento central: Neves
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(2022) demonstra que o retorno constante e formativo permite ao estudante perceber seu pro-
gresso e ressignificar o erro como parte do aprendizado. Theobald et al. (2025) acrescentam
que ambientes gamificados bem estruturados promovem, sobretudo, a cooperagdo entre pares,

fortalecendo vinculos sociais e comunidades de aprendizagem.

Complementarmente, Gee (2003) sistematiza um conjunto de principios de aprendizagem
observaveis no design de jogos digitais bem-sucedidos, entre os quais se destacam o principio
do ris co reduzido — segundo o qual o fracasso no jogo tem consequéncias menores do que
no mundo real, o que encoraja a experimentagdo — e o principio da pratica situada, segundo
o qual habilidades sdo desenvolvidas em contexto de uso significativo, e ndo de forma isolada
e descontextualizada. Tais principios, embora formulados originalmente a partir da analise de
videogames comerciais, oferecem pardmetros conceituais relevantes para pensar o desenho de
atividades gamificadas analdgicas no ensino de Histéria, na medida em que orientam a cons-
trucdo de desafios em que os conceitos historicos sejam mobilizados em fun¢ao da resolu¢ao

de problemas contextualizados, e nao apresentados de forma antecipada e abstrata.

2.2. Gamificacao como metodologia ativa e pratica historiadora

A gamificagdo dialoga com a tradi¢do das metodologias ativas, cujas raizes remontam
a Dewey (1959), para quem a experiéncia ¢ o eixo estruturante da aprendizagem, e a Freire
(2021 [1970]), para quem o processo educativo deve fundamentar-se no dialogo, na proble-
matizagao da realidade e na participacao ativa dos educandos. Moran (2018) sistematiza essas
contribuigdes ao situar as metodologias ativas como propostas que colocam o estudante como
protagonista de sua aprendizagem, em oposi¢cao ao modelo expositivo-memoristico ainda pre-

dominante na escola publica brasileira.

No campo da Didética da Histdria, Jorn Riisen (2011) constitui referéncia central: para o
autor, o ensino de Histdria deve ter como finalidade a consciéncia histérica — a capacidade
de interpretar o passado, compreender o presente e orientar-se em dire¢do ao futuro. Segundo
Riisen (2011, p. 42-43), a aprendizagem historica pode ser definida como o processo cognitivo
mediante o qual as competéncias da consciéncia historica sao adquiridas, cabendo a didatica
da historia investigar as condi¢des, os meios e os fins desse processo. A gamificagao, planejada
com intencionalidade historiadora, pode ser um desses meios: instrumento didatico que cria
condi¢des para a aprendizagem histdrica ao envolver os estudantes em missdes investigativas,

narrativas imersivas e andlise de fontes mediadas por desafios ludicos.

No Brasil, Circe Bittencourt (2018) é a principal referéncia da Didatica da Histdria aplica-
da ao contexto escolar, demonstrando que a disciplina de Historia ndo é simples transposi¢iao

da ciéncia historica académica, mas campo especifico, com métodos e finalidades formativas
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proprias, que exigem metodologias ativas incompativeis com o modelo exclusivamente expo-
sitivo. Estudos especificos confirmam essa articulagdo: Paz (2019) utilizou o pensamento de
Riisen como fundamento para praticas gamificadas no ensino de Histéria, demonstrando de-
senvolvimento do pensamento historico critico, e correspondendo a perspectivagdo histdrica
descrita por Riisen. Bem et al. (2023) acrescentam que as narrativas da estrutura gamificada
funcionam como mediadores cognitivos e afetivos — o que encontra suporte na teoria de Bru-
ner (1986) sobre o pensamento narrativo como forma pela qual os seres humanos organizam

e constroem significados.

Cabe ainda situar essa discussdo no contexto mais amplo das metodologias ativas na edu-
cagdo brasileira contemporanea, marcada por documentos normativos que reforcam a cen-
tralidade do protagonismo estudantil, mas cuja tradugao em praticas pedagogicas cotidianas
permanece desafiadora, sobretudo na educagdo publica, em razao de condigdes de trabalho
docente que nem sempre favorecem a experimentacdo metodoldgica (TARDIF; LESSARD,
2005). Nesse cenario, propostas como a gamificagdo — que ja dialogam intuitivamente com
praticas informais adotadas por professores, como se discutira na se¢do 4 — apresentam van-
tagem estratégica em relagdo a metodologias ativas mais distantes do repertdrio docente, por

partirem de um terreno de familiaridade prévia, ainda que nao sistematizada teoricamente.

Essa convergéncia entre a Didatica da Histdria e as metodologias ativas permite compre-
ender por que a gamificagdo, quando adequadamente planejada, ndo representa ruptura com
a tradicao historiografica, mas antes uma via metodolégica coerente com ela: ao exigir que o
estudante analise fontes, compare perspectivas e tome decisdes fundamentadas dentro de uma
narrativa historica, a gamifica¢do mobiliza precisamente as operagdes cognitivas que Riisen
(2011) associa ao desenvolvimento da consciéncia histérica — a saber, a capacidade de orien-
tar-se no tempo a partir da interpretac¢ao do passado, articulando-o ao presente e projetando-o

em direcao ao futuro.

2.3. Diretrizes curriculares para o ensino de Historia: BNCC e Curriculo do
Espirito Santo

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) representa o principal marco nor-
mativo da educagdo basica brasileira, definindo dez Competéncias Gerais e cinco Competén-
cias Especificas para Histdria, que articulam o dominio de conceitos, a comparagio de formas
de registro histdrico, a elaboragdo de questionamentos e o reconhecimento da diversidade de
sujeitos histdricos. Segundo o documento, ao longo do Ensino Fundamental os estudantes de-
vem ser capazes de estabelecer didlogos entre sociedades e culturas de diferentes tempos e es-

pacos, participando de forma ativa, responsavel e critica da vida social (BRASIL, 2018, p. 402).
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A BNCC determina ainda, em cumprimento as Leis n.° 10.639/2003 e n.° 11.645/2008, a obri-
gatoriedade do estudo da Histdria e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena — dimensao
que a gamificagdo pode explorar ao criar narrativas protagonizadas por sujeitos historicamente
marginalizados nos curriculos tradicionais (LIMA; OECHSLER; AZEVEDO, 2023).

No Espirito Santo, a implementa¢do da BNCC foi operacionalizada pelo Curriculo do Es-
pirito Santo (SEDU, 2018), elaborado em parceria com a UNDIME-ES apds consulta publica,
contextualizando as competéncias nacionais a partir das especificidades do territério capixaba
— sua diversidade étnica, cultural, regional e socioecondmica. As Orientagdes Curriculares da
SEDU (2025) desdobram esse curriculo em orientagdes praticas para o planejamento docente,
enfatizando aprendizagem significativa, protagonismo discente e competéncias socioemocio-
nais. A rede estadual é organizada por 11 Superintendéncias Regionais de Educa¢ao (SREs),
o que implica desigualdades de infraestrutura e formagdo docente entre regides — assimetria

que caracteriza a SRE Nova Venécia, no noroeste do estado, onde se situa a escola investigada.

Essa organizagao regionalizada da rede estadual capixaba é particularmente relevante para
a discussdo proposta neste artigo, na medida em que a heterogeneidade de condi¢oes entre as
SREs — evidenciada pelos dados do Censo Escolar (INEP, 2025) ja apresentados na introdugao
— impde que qualquer proposta metodoldgica de gamificagdo a ser adotada em larga escala
pela rede estadual considere, desde sua concepcio, a diversidade de infraestrutura disponivel
em cada territério, sob risco de aprofundar desigualdades educacionais ja existentes entre a

Grande Vitdria e o interior do estado.

2.4. Gamificac¢ao no ensino de Historia: evidéncias e desafios

A produgio cientifica sobre gamificagdo no ensino de Histdria no Brasil tem crescido de
forma significativa na ultima década. Martins e Bottentuit Junior (2016) realizaram um dos
estudos pioneiros no contexto brasileiro, analisando o jogo digital Legend of Zelda em aulas
sobre medievalismo e demonstrando que a linguagem dos jogos pode ser ponto de entrada
eficaz para conteudos que pareceriam distantes da realidade discente. Barreto, Almeida e Ghis-
leni (2021) demonstraram que a gamificagdo transforma o estudante em protagonista; e Lima,
Oechsler e Azevedo (2023) demonstraram que a gamifica¢ao pode viabilizar o cumprimento
da Lei n.° 10.639/2003, ao criar experiéncias imersivas de empatia histérica com sujeitos afro-
-brasileiros e africanos. No contexto capixaba, Porto (2022) e Silva (2023), no Instituto Federal
do Espirito Santo (IFES), demonstraram que praticas gamificadas promovem protagonismo
e aprendizagem significativa, com resultados expressivos entre estudantes com histdrico de
desengajamento — embora concentradas na Grande Vitdria, sem estudos sobre o noroeste do

estado, lacuna que esta pesquisa contribui para preencher.
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A literatura evidencia, contudo, desafios concretos para uma implementagdo efetiva na
educacdo basica publica. O primeiro é a formagdo docente: Menezes (2025) demonstra que
professores sem formacao especifica tendem a reduzir a gamificagdo ao uso pontual de jogos
desvinculados de objetivos pedagdgicos. O segundo é a infraestrutura tecnoldgica desigual,
acentuada no Espirito Santo pela heterogeneidade entre as SREs (MELO et al., 2022), impondo
a necessidade de alternativas analdgicas equivalentes as digitais. O terceiro ¢ o risco de superfi-
cialidade, quando a gamificagao se reduz a entretenimento esvaziado de intencionalidade for-
mativa (SILVA, 2023). O quarto é o apoio institucional, indispensavel para que a gamificagdo
se sustente como pratica sistematizada (MELO et al., 2022; MENEZES, 2025) — papel que as
Orientagées Curriculares da SEDU ja sinalizam. Diante desse quadro — potencial pedagogico
consistente, mas implementa¢ao desigual pela auséncia de materiais de apoio —, justifica-se
uma sequéncia diddtica que articule teoria, pratica e reflexdo docente, replicavel em diferentes

contextos escolares.

Some-se a esse quadro a constatacdo de que boa parte dos estudos brasileiros sobre
gamifica¢do no ensino de Historia concentra-se em experiéncias pontuais, de curta dura-
¢do, sem a preocupacao de sistematizar os achados em materiais replicaveis e alinhados
aos documentos curriculares vigentes (MARTINS; BOTTENTUIT JUNIOR, 2016; BAR-
RETO; ALMEIDA; GHISLENI, 2021). Essa lacuna reforca a relevincia de pesquisas que,
como a presente, articulem a investigacdo empirica das percepgdes e praticas docentes a
elaboracdao de um produto educacional estruturado, capaz de ser incorporado ao planeja-
mento cotidiano de professores da rede publica, e ndo apenas relatado como experiéncia

isolada em eventos cientificos.

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa adota abordagem qualitativa (MINAYO, 2009), por considerar que praticas
pedagodgicas e percepgdes docentes sobre gamificagdo sdo melhor compreendidas por analise
interpretativa de contextos e experiéncias situadas. O percurso metodolédgico articulou trés
procedimentos: (a) revisdo bibliografica sistematica, a partir das palavras-chave "gamifica¢ao”,
"ensino de Histdria" e "metodologias ativas", combinadas por operadores booleanos em bases
académicas; (b) pesquisa documental nos marcos da BNCC (BRASIL, 2018) e do Curriculo do
Espirito Santo (SEDU, 2018), nas Orienta¢des Curriculares da SEDU (2024; 2025) e no Plano
Estadual de Educacdo (PEE-ES); e (c) pesquisa de campo, com entrevistas semiestruturadas e

observagdo participante.

A pesquisa de campo foi conduzida em uma escola estadual de Boa Esperanga, jurisdi-

cionada a SRE Nova Venécia, no noroeste do Espirito Santo — contexto que exemplifica as

75



assimetrias regionais da rede capixaba: distancia dos centros urbanos, infraestrutura tecno-
légica intermitente e professores com alta demanda de turmas. Participaram duas professo-
ras de Histdria, identificadas como Professora A e B, e trés pedagogas, identificadas como
Pedagoga A, B e C, denominagdes adotadas para preservar o anonimato. Os dados foram
produzidos a partir de roteiro semiestruturado com seis questdes abertas, organizadas em
seis eixos: (1) compreensdo conceitual sobre gamificacao; (2) uso prévio de estratégias ga-
mificadas; (3) beneficios percebidos para engajamento, participagdo e aprendizagem; (4)
principais desafios; (5) contribui¢do para competéncias curriculares; e (6) condi¢des neces-

sdrias para uso mais eficaz.

O tratamento do material seguiu os pressupostos da analise de conteudo de Bardin (2011),
em trés fases: pré-analise, com leitura flutuante e organizagdao do corpus; explora¢ao do ma-
terial, com categorizagao segundo os seis eixos tematicos; e tratamento dos resultados e infe-
réncia, em que as categorias foram interpretadas a luz do referencial teérico da gamificagao
(KAPP, 2012; WERBACH; HUNTER, 2012), da motivagdo (DECI; RYAN, 1985) e da Didatica
da Histéria (RUSEN, 2011). Essa op¢do permitiu relacionar a fala das participantes as cate-
gorias tedricas, evidenciando convergéncias e tensdes entre a pratica cotidiana e a literatura
especializada. O produto educacional resultante — a sequéncia didatica Aprender Brincando
— foi elaborado a partir da sintese dos dados empiricos com o referencial tedrico e os marcos

curriculares analisados.

Do ponto de vista ético, a pesquisa observou os procedimentos de anonimiza¢do das
participantes, identificadas exclusivamente pelas denominagdes funcionais Professora A
e B e Pedagoga A, B e C, sem qualquer elemento que permita sua identificagao nominal,
em conformidade com os principios éticos que orientam a pesquisa em Ciéncias Huma-
nas envolvendo seres humanos. A escolha por uma unica unidade escolar, em vez de uma
amostra mais ampla de escolas da SRE Nova Venécia, justifica-se pela natureza qualitativa
do estudo, que privilegia a profundidade da compreensao sobre um contexto especifico
em detrimento da generalizagdo estatistica, sem prejuizo, como discutido na se¢ao 6, do
didlogo entre os achados locais e o diagndstico mais amplo ja consolidado pela literatura

nacional sobre o tema.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Esta se¢do apresenta e discute os resultados das entrevistas com as duas professoras e as
trés pedagogas da escola investigada, organizando a discussdo em torno dos seis eixos tema-
ticos do roteiro, de modo a permitir a triangulacdo entre a perspectiva docente e a da gestao

pedagodgica sobre a gamifica¢ao no ensino de Historia.
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4.1. Compreensao sobre o conceito de gamificacao

Questionadas sobre sua compreensdo do conceito de gamificacdo, as duas profes-
soras e as trés pedagogas apresentaram defini¢des convergentes com a literatura espe-
cializada, ainda que em linguagem prépria da pratica cotidiana. A Professora A define a
gamificacdo como aplicagdo de jogos que engajam os alunos com determinado contetdo,
visando melhorar desempenho e aprendizagem; a Professora B descreve-a como uso de
elementos dos jogos — desafios, pontos, fases, recompensas — que tornam o aprendiza-
do mais interessante. Entre as pedagogas, a Pedagoga A destaca que a gamificacdo ndo
exige transformar a aula em jogo, e que seu diferencial é tornar o estudante protagonista;
a Pedagoga B a define como uso de jogos e seus elementos para trabalhar ou revisar con-
teados; e a Pedagoga C relata trajetdria de aprendizagem construida na prépria pratica,

sem formacao prévia sistematica.

Essas defini¢oes dialogam com a conceituagdo classica de Deterding et al. (2011) sobre
elementos de design de jogos em contextos que nao sio jogos, e com a énfase de Kapp (2012)
na aprendizagem significativa como finalidade da gamificagao. Esse achado evidencia que
as profissionais ja operam, na pratica, com compreensdo alinhada aos fundamentos tedri-
cos, ainda que sem formagao sistematica — o que reforca a pertinéncia de um instrumento
que sistematize e operacionalize esse conhecimento pratico, servindo também de iniciagdo

para quem estd em aproximacao inicial com o tema, como relatado pela Pedagoga C.

Vale destacar, ainda, que a distingdo espontaneamente estabelecida pela Pedagoga A
— segundo a qual a gamificagdo ndo exige transformar a aula inteira em jogo — corres-
ponde precisamente a diferenciagdo conceitual proposta por Deterding et al. (2011) entre
gamificagdo e aprendizagem baseada em jogos completos (game-based learning). Essa cor-
respondéncia entre a fala espontanea de uma profissional da educacgao basica e uma distin-
¢do conceitual estabelecida na literatura internacional especializada reforca a robustez do
achado de que a compreensao intuitiva construida na pratica pedagdgica cotidiana, ainda
que nao formalizada teoricamente, pode se aproximar de forma consistente dos funda-

mentos académicos do campo.

4.2. Uso de estratégias gamificadas na pratica cotidiana

Sobre o uso de estratégias de gamificagao, as respostas revelam padrao mais frequente em
acoes pedagogicas coletivas do que na rotina individual de sala de aula. A Professora A relata
utilizar pouco a gamificacao em sala, mas com mais frequéncia em a¢des da escola; a Professo-
ra B afirma que os professores utilizam pontos, medalhas, desafios e historias para incentivar

a participagdo. Entre as pedagogas, a Pedagoga A incorpora essas estratégias em sala e em
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projetos de inovagdo, com aumento da participacdo inclusive de estudantes mais timidos; a
Pedagoga B relata melhor interacdo dos alunos com jogos do que em revisdes tradicionais; e a
Pedagoga C passou a utilizar quizzes digitais e sistemas de pontuagdo, com inseguranga inicial

superada pela experimentagao.

Essa diferenca de escala — entre o uso pontual em eventos escolares e o uso sistematico
em sala de aula — dialoga com o diagndstico da literatura sobre desafios estruturais a conso-
lidagdo da gamificagdo na rede estadual (MELO et al., 2022). A auséncia de tempo de planeja-
mento e de formagdo continuada, apontada por Menezes (2025) e Neves (2022), leva a concen-
tragao da gamificagdo em agdes coletivas pontuais — achado que dialoga com Tardif e Lessard
(2005) sobre a formac¢ao docente como processo construido na pratica, e reforca a pertinéncia
de uma sequéncia didatica com atividades ja estruturadas, reduzindo a carga de planejamento

individual.

O relato da Pedagoga C, sobre a supera¢ao de uma inseguranga inicial por meio da experi-
mentagao com quizzes digitais e sistemas de pontuagao, ilustra um processo formativo relevan-
te para a discussao proposta neste artigo: a apropriagdo da gamificagdo por profissionais sem
formagdo prévia sistematica tende a ocorrer de forma gradual e experiencial, por tentativa e
ajuste, em vez de decorrer de uma capacitagao formal Unica. Esse padrao dialoga com a propria
légica da gamificagdo enquanto processo de aprendizagem — baseado em tentativa, feedback
e ajuste progressivo —, sugerindo que a apropriacdo docente da estratégia pode, ela propria,
beneficiar-se de desenhos formativos que incorporem esses mesmos principios, e ndo apenas

de formagoes expositivas tradicionais sobre o tema.

4.3. Beneficios percebidos: engajamento, participacdo e aprendizagem

Quanto aos beneficios da gamificagdo, as respostas das cinco participantes sao conver-
gentes. A Professora A afirma que ela torna o aprendizado mais atrativo, dando a todos opor-
tunidade de participar; a Professora B acrescenta que ajuda os alunos a se envolverem mais,
a participar sem medo de errar e a aprender de forma mais pratica. Entre as pedagogas, a Pe-
dagoga A destaca o estimulo a autonomia e a ressignificacao do erro; a Pedagoga B ressalta o
saudavel espirito de competitividade que amplia o interesse dos alunos; e a Pedagoga C aponta

o aumento da motivagdo e a participacdo de alunos mais timidos.

A recorréncia da mengao a redugdo do medo de errar dialoga com a Teoria da Autodeter-
minagao de Deci e Ryan (2000): um ambiente que trata o erro como etapa do percurso, e nao
como fracasso, favorece a motivagdo intrinseca ao satisfazer as necessidades de autonomia e
competéncia. A énfase da Professora A e da Pedagoga A na participa¢ao de todos ecoa Hui-

zinga (1993) sobre o jogo como espago de igualdade, e converge com o principio freiriano do
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estudante como sujeito ativo (FREIRE, 2021). A men¢ao da Pedagoga B ao saudavel espirito
de competitividade evidencia que a dimensdo competitiva, quando percebida como estimu-
lo, também ¢ via legitima de engajamento, dialogando com a distincao de Werbach e Hunter
(2012) entre mecanicas competitivas e cooperativas — ambas validas, desde que atreladas a

objetivos pedagdgicos claros.

4.4. Desafios e dificuldades para a implementac¢ao

Questionadas sobre os principais desafios, as participantes apontaram fatores majori-
tariamente estruturais e institucionais, ndo pedagdgicos. A Professora A destaca as turmas
cheias e a falta de tempo para planejar; a Professora B menciona a falta de computadores ou
internet e a percep¢do, em parte da comunidade escolar, de que "aprender brincando" nao é
algo sério. Entre as pedagogas, a Pedagoga A afirma que o maior obstaculo é o planejamento
pedagoégico, ja que muitos professores associam a gamificagao apenas a aplicativos; a Peda-
goga B aponta a falta de recursos tecnoldgicos e conexido adequada; e a Pedagoga C relata
desafio pessoal — mudar sua forma de ensinar ap6s anos de metodologias tradicionais —,

somado as dificuldades de planejamento.

Chama atencdo, nesse eixo, a diferenca de natureza entre os desafios relatados pelas
duas professoras — mais associados a condi¢des objetivas de trabalho em sala de aula,
como o numero de estudantes por turma e a disponibilidade de tempo — e os desafios
relatados pelas pedagogas, mais associados a dimensdo formativa e cultural da mudanga
pedagodgica, como a superagao de concepgdes arraigadas sobre o que constitui uma pratica
"séria" de ensino. Essa distin¢ao sugere que a implementagdo bem-sucedida da gamificagao
na escola investigada dependeria da atuacao articulada entre esses dois planos — o da ges-
tdo pedagdgica, responsavel por sensibilizar a comunidade escolar e viabilizar condigdes
de formacdo e planejamento, e o da pratica docente cotidiana, na qual as professoras pre-

cisam efetivamente incorporar as estratégias gamificadas ao planejamento de suas aulas.

Esses relatos confirmam o diagnoéstico ja identificado na literatura: a precariedade
tecnoldgica, a auséncia de tempo de planejamento e a falta de formagdo continuada sao
apontadas por Melo et al. (2022), Menezes (2025) e Neves (2022) como os principais
obstaculos a consolidagao da gamificacdo na rede estadual. Os cinco relatos revelam trés
camadas de desafio: pedagogica e de planejamento, de infraestrutura tecnoldgica, e pes-
soal e formativa, relacionada a mudanga de postura profissional diante de metodologias
tradicionais — camada que dialoga com Freire (2021), para quem o processo educativo
exige disponibilidade para o didlogo e a transformac¢ao da propria pratica. A mengao da

Professora B de que "aprender brincando nao é algo sério” aponta para a falsa dicotomia
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entre rigor e ludicidade que Kapp (2012) e Werbach e Hunter (2012) buscam descons-
truir. A convergéncia entre o relato empirico e a literatura evidencia que ndo se trata de
convencimento pedagdgico — as profissionais ja compreendem e valorizam a gamifica-

¢do —, mas de condigdes objetivas de trabalho.

4.5. Contribui¢des para o desenvolvimento de competéncias da BNCC

Sobre a contribui¢ao da gamificagdo para competéncias curriculares, as respostas se com-
plementam, evidenciando competéncias cognitivas e competéncias de inclusdo e pertencimen-
to. A Professora B afirma que ela ajuda os alunos a resolver problemas, trabalhar em equipe,
ser criativos e usar a tecnologia de forma consciente — competéncias que correspondem as
Competéncias Gerais da BNCC (BRASIL, 2018). A Professora A destaca a dimensao inclusiva:
a gamificacdo da a todos, inclusive alunos com menor engajamento, a chance de se sentirem
parte do processo — o que dialoga com Vygotsky (1991) sobre a aprendizagem como processo
mediado socialmente. Entre as pedagogas, A e C associam a gamificagdo ao protagonismo,
pensamento critico, colabora¢ao e autonomia, enquanto B relaciona a contribui¢ao de forma

mais processual, pelo maior interesse e envolvimento nas atividades.

Essa diferenca de énfase entre as trés pedagogas — duas descrevendo competéncias es-
pecificas da BNCC e uma descrevendo o processo de engajamento que conduz a elas — su-
gere que a associacdo entre gamificagdo e competéncias curriculares ainda nao é igualmente
consolidada entre as profissionais, refor¢ando a relevancia de explicitar, em cada atividade da

sequéncia didatica, a habilidade da BNCC e do Curriculo do Espirito Santo a que se vincula.

Esse achado tem implica¢des diretas para o desenho do produto educacional apresentado
na se¢do 5: se a vinculagao entre gamificagdo e competéncias curriculares nao é igualmente con-
solidada entre todas as profissionais da escola, a explicitacdo formal dessa vinculagdo em cada
atividade da sequéncia didatica — e ndo apenas sua presenca implicita na concep¢ao da propos-
ta — cumpre funcao pedagogica adicional, funcionando também como instrumento de forma-
¢do continuada para os proprios professores que vierem a utiliza-la, ao tornar visivel e nomeada

a relagdo entre a mecanica gamificada empregada e a habilidade curricular por ela mobilizada.

4.6. Condigdes necessarias para uma gamificaciao pedagogicamente eficaz

Por fim, questionadas sobre as condi¢des necessarias para uma utilizacao mais eficaz da
gamificacao, as participantes convergem para quatro condigdes: clareza dos objetivos peda-
gbgicos, formacdo continuada, infraestrutura tecnoldgica minima e apoio da gestdo escolar.
A Professora A afirma ser necessario um objetivo claro para que os alunos compreendam e se

sintam estimulados; a Professora B aponta a importancia de formagdo docente e de estrutura
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minima de internet e dispositivos. Entre as pedagogas, a Pedagoga A considera fundamental
investir em formacao continuada e tempo de planejamento colaborativo; a Pedagoga B enfatiza
a infraestrutura tecnologica; e a Pedagoga C reforca a necessidade de formacao continuada,

recursos adequados e gestao escolar que incentive a inovagao pedagdgica.

A resposta da Professora A antecipa, em linguagem propria da pratica docente, um princi-
pio central da literatura: o alerta de Werbach e Hunter (2012) de que a gamificagao superficial
— limitada a pontos e mecanicas sem estrutura narrativa — produz engajamento efémero, sem
impacto real na aprendizagem. A convergéncia entre as cinco entrevistadas em torno de quatro
condigoes corrobora, a partir de fontes independentes, o mesmo diagnoéstico institucional, rea-
firmando o papel estratégico da SEDU/CEFOPE, por meio de suas formagdes continuadas nas
SREs. Em sintese, a analise conjunta das entrevistas confirma que as profissionais ja possuem
compreensao da gamificacdo alinhada a literatura especializada, mas enfrentam desafios estru-
turais que confirmam empiricamente o diagnostico teérico — o que fundamenta as escolhas
de desenho da sequéncia didatica apresentada a seguir: atividades ja estruturadas, com versoes
digitais e analogicas equivalentes, vinculadas a habilidades da BNCC e do Curriculo do Espiri-

to Santo, e articuladas as formagdes continuadas da rede estadual.

E possivel observar, ainda, que as quatro condi¢des convergentemente apontadas pelas
participantes — clareza dos objetivos pedagogicos, formagao continuada, infraestrutura tecno-
légica minima e apoio da gestdo escolar — correspondem, em larga medida, aos quatro desafios
ja identificados na literatura especializada na se¢do 2.4 deste artigo (MENEZES, 2025; MELO
etal., 2022). Essa correspondéncia entre o diagnoéstico da literatura nacional sobre gamificagao
no ensino de Historia e os relatos obtidos junto as cinco profissionais da escola investigada em
Boa Esperanca fortalece a validade externa dos achados desta pesquisa, sugerindo que, a des-
peito das especificidades do contexto local, os desafios e as condi¢des de sucesso identificados

guardam relagdo com um padrao mais amplo, observado também em outras regides do pais.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo buscou analisar de que forma a gamificagdo, sistematizada em uma sequéncia
didatica alinhada a BNCC e ao Curriculo do Espirito Santo, pode constituir estratégia pedagé-
gica para o ensino de Histdria nos Anos Finais do Ensino Fundamental, a partir da compreen-
sao de professoras e pedagogas de uma escola estadual de Boa Esperanca (SRE Nova Venécia).
Os trés objetivos especificos foram alcangados: verificou-se que as duas professoras ja compre-
endem e, ainda que pontualmente, praticam a gamificagdo; que as trés pedagogas reconhecem
seu potencial e identificam as condigdes necessarias a sua implementagio; e, a partir desse

diagnostico, elaborou-se a sequéncia didatica Aprender Brincando como produto educacional.
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Os resultados confirmam, com dados de campo, o que a literatura ja apontava: a gamifi-
cagdo, quando planejada com intencionalidade pedagdgica e ancorada na Didatica da Histéria
de Riisen (2011), promove engajamento ativo, protagonismo discente e consciéncia historica
(KAPP, 2012; WERBACH; HUNTER, 2012). O achado mais relevante da pesquisa, contudo,
nao ¢é o desconhecimento docente, mas o contrario: professoras e pedagogas ja operam com
compreensao intuitiva alinhada aos fundamentos tedricos da gamificagéo, e o que lhes falta nao
¢ convencimento pedagdgico, mas condi¢oes objetivas de trabalho — tempo de planejamento,
formagdo continuada, infraestrutura tecnolégica minima e apoio institucional. E justamente
sobre essa lacuna concreta, e ndo sobre um déficit de compreensio, que a sequéncia didatica

Aprender Brincando foi desenhada para atuar.

A pesquisa apresenta como principal limitagao o desenho qualitativo centrado em uma
Unica escola e cinco participantes, o que restringe a generalizagdo dos achados a outros con-
textos da rede estadual capixaba, ainda que a assimetria regional discutida na se¢do 2.3 sugira
sua relevancia para outras SREs com desafios semelhantes de infraestrutura. Sugerem-se, como
agenda de pesquisas futuras, a aplicagdo e a avaliacdo da sequéncia didatica Aprender Brin-
cando em sala de aula, com acompanhamento longitudinal do impacto sobre a consciéncia

histérica e o engajamento discente, bem como sua extensao a outras SREs do interior capixaba.

Nesse mesmo sentido, recomenda-se que estudos futuros incorporem instrumentos capa-
zes de captar, para além das percepg¢des docentes ja investigadas nesta pesquisa, indicadores
diretamente relacionados a aprendizagem histérica dos préprios estudantes — como a quali-
dade da interpretacdo de fontes historicas, a capacidade de estabelecer relagdes entre diferentes
temporalidades e a construcdo de narrativas histéricas proprias —, de modo a permitir uma
avaliacao mais robusta dos efeitos da sequéncia didatica Aprender Brincando sobre o desenvol-
vimento da consciéncia histérica discente, para além dos ganhos motivacionais ja sinalizados

pelas participantes desta pesquisa.

Conclui-se, assim, que a gamificacao sistematizada em sequéncia didatica constitui estra-
tégia pedagogica viavel e coerente com as diretrizes curriculares vigentes, capaz de contribuir
para a renovagao das praticas docentes na rede estadual capixaba — especialmente nas regioes,
como o noroeste do Espirito Santo, historicamente menos contempladas pela produgao cien-

tifica sobre o tema.
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RESUMO

ABSTRACT

As comunidades quilombolas constituem espagos de
preservacao da memoria coletiva, da identidade étnico-
-racial, dos saberes tradicionais e das praticas culturais
construidas ao longo de geragbes. Este trabalho tem
como objetivo compreender as narrativas histéricas da
Comunidade Quilombola Angelim III, localizada em
Concei¢do da Barra, Espirito Santo, analisando como
memodria, ancestralidade, territério, identidade e resis-
téncia participam da preservagio do patrimoénio histo-
rico e cultural comunitario. A pesquisa, de abordagem
qualitativa e natureza aplicada, foi desenvolvida como
estudo de caso, articulando pesquisa bibliografica, docu-
mental e de campo. A producdo dos dados envolveu en-
trevistas semiestruturadas com 25 moradores, contem-
plando identidade quilombola, transmissdo de saberes,
manifestacoes culturais, atuacio das liderancas, relacdo
entre comunidade e escola, educacio antirracista e efeti-
vagdo da Lei n° 10.639/2003. Os dados foram interpreta-
dos por meio da andlise tematica de contetido, organiza-
dos em categorias relacionadas & memdria, identidade,
ancestralidade, préticas culturais, resisténcia e educagio.
Os resultados indicam forte sentimento de pertenci-
mento quilombola, associado a histéria familiar, aos
antepassados e ao territério. Os moradores destacam o
papel das pessoas mais velhas na transmissdo de conhe-
cimentos e reconhecem manifestagdes como o jongo,
os Reis de Bois, a produgio de farinha, o artesanato, as
festas e os saberes relacionados a terra como referéncias
identitarias. Ao mesmo tempo, as entrevistas revelam
limitagbes na aproximacao entre escola e comunidade,
na continuidade de projetos institucionais e na efetiva-
¢do cotidiana da educagdo antirracista. Conclui-se que
as narrativas historicas constituem patrimonio cultural
imaterial e podem fortalecer a identidade comunitaria
quando reconhecidas como fontes legitimas de conhe-
cimento. Como produto educacional, propde-se uma
cartilha digital destinada a sistematizar e divulgar me-
morias, historias e elementos culturais do Angelim III.
Palavras-chave: Comunidade quilombola. Narrativas
histdricas. Memoria coletiva. Identidade étnico-racial.
Resisténcia.
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Quilombola communities are spaces for preserving
collective memory, ethnic-racial identity, traditional
knowledge, and cultural practices built across gener-
ations. This paper aims to understand the historical
narratives of the Angelim III Quilombola Communi-
ty, in Conceicao da Barra, Espirito Santo, focusing on
the relationships among memory, ancestry, territory,
identity, and resistance. The study adopted a qualita-
tive and applied approach, using a case-study design
and combining bibliographic, documentary, and field
research. Semi-structured interviews were conducted
with 25 residents. The data were examined through the-
matic content analysis, considering memory, identity,
ancestry, cultural practices, resistance, and education
as analytical categories. The findings indicate strong
quilombola belonging associated with family histo-
ry, ancestry, and territory, as well as the central role of
older residents in transmitting knowledge. Jongo, Reis
de Bois, cassava-flour production, handicrafts, celebra-
tions, and knowledge related to the land were identified
as important cultural references. The interviews also re-
veal limitations in school-community interaction, insti-
tutional support, and the continuous implementation of
anti-racist education. The study concludes that histori-
cal narratives are an important form of intangible cul-
tural heritage and may strengthen community identity
when recognized as legitimate sources of knowledge. A
digital booklet is proposed as an educational product to
systematize and disseminate the community’s memo-
ries, histories, and cultural elements.

Keywords: Quilombola community. Historical narra-
tives. Collective memory. Ethnic-racial identity. Resist-
ance.



1. INTRODUCAO

A histdria da educagao brasileira foi marcada por profundas desigualdades sociais e ra-
ciais, cujos efeitos ainda podem ser percebidos na forma como diferentes grupos sociais sao re-
presentados nos curriculos, nos materiais didaticos e nas narrativas construidas no espago es-
colar. No caso da populagdo negra, a heranga do sistema escravista, a permanéncia do racismo
estrutural e a predominéncia histérica de referéncias eurocéntricas contribuiram para a invisi-
biliza¢ao de experiéncias, conhecimentos, culturas e formas de organizagao social produzidas
por sujeitos negros. Nesse contexto, a atuagdo do movimento negro brasileiro desempenhou
papel fundamental na dentncia dessas desigualdades e na reivindicagao de uma educagio
comprometida com o reconhecimento da diversidade, da igualdade racial e da participa¢ao da

populagdo negra na construgdo histérica e social do pais.

Nesse processo de transformacao, a Lei n° 10.639/2003 constitui um importante marco legal
ao tornar obrigatorio o ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana na educagio ba-
sica. Posteriormente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-
-Raciais e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢ao Escolar Quilombola ampliaram e
aprofundaram esse compromisso, orientando as instituicdes de ensino a reconhecerem as especi-
ficidades histdricas, culturais, sociais e territoriais das comunidades quilombolas. A Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC), por sua vez, também incorpora principios relacionados a valo-
riza¢do da diversidade, ao respeito as diferencas e a promocao dos direitos humanos, reforcando

a importancia de uma educagdo que considere a pluralidade presente na sociedade brasileira.

Entretanto, a existéncia de dispositivos legais e orientagdes curriculares nao garante, por si
s0, a efetivacao de praticas pedagodgicas capazes de promover mudangas concretas no cotidiano
escolar. A pesquisa de campo realizada na Comunidade Quilombola Angelim III evidencia essa
realidade ao demonstrar que, embora parte dos moradores reconhe¢a avangos na abordagem
da histdria e da cultura quilombola, ainda sao identificadas a¢des pontuais e, em alguns casos,
restritas a datas comemorativas. Essa situacao revela uma distancia entre o reconhecimento
formal da importéncia da educagao para as relagdes étnico-raciais e sua efetivagdo nas praticas

escolares, refor¢cando a necessidade de fortalecer o didlogo entre escola, territério e comunidade.

Nesse sentido, as comunidades quilombolas ndo devem ser compreendidas apenas como
remanescentes de um passado associado ao periodo escravista, mas como territérios vivos, di-
namicos e produtores de conhecimentos, nos quais se articulam memdria, identidade, cultura,
trabalho, relacoes familiares, espiritualidade, praticas educativas e diferentes formas de resistén-
cia. No Angelim III, a oralidade ocupa lugar de destaque nesse processo, especialmente por meio
da participa¢ao dos moradores mais velhos, que desempenham importante papel na preserva¢ao
e transmissdo de conhecimentos relacionados a histdria da comunidade, as tradi¢des culturais,

aos modos de utilizagdo e cuidado com a terra e as formas de organizagdo e convivéncia coletiva.
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Reconhecer esses saberes no espago escolar significa ampliar a compreensao sobre os
processos historicos e culturais que constituem a sociedade brasileira, valorizando os sujeitos
quilombolas como produtores de conhecimento e nao apenas como objetos de estudo. Dessa
forma, aproximar a escola da realidade do territério pode contribuir para uma educa¢io mais
contextualizada, antirracista e comprometida com a valoriza¢ao da identidade, da memoria e

das experiéncias histéricas da Comunidade Quilombola Angelim III.

1.1. Problema, hipdtese e objetivos

A pesquisa parte da seguinte questao-problema: como as narrativas histéricas da Comu-
nidade Quilombola Angelim III, em Concei¢ao da Barra/ES, contribuem para a construgao e o
fortalecimento da identidade étnico-racial, da memoria coletiva e dos processos de resisténcia

sociocultural da comunidade?

A hipoétese considera que as narrativas histéricas do Angelim III constituem importante
patrimonio cultural imaterial, desempenhando papel significativo na preservacdo da memoria
coletiva, na construgdo e no fortalecimento da identidade étnico-racial e na continuidade de
processos de resisténcia social e cultural. Considera-se ainda que a sistematizacdo dessas nar-
rativas em um produto educacional pode ampliar sua visibilidade e favorecer sua utilizagdo em

acoes educativas.

1.2. Objetivo geral

Compreender as narrativas histéricas da Comunidade Quilombola Angelim III, analisando
como as memorias coletivas, os processos de construcao da identidade étnico-racial e as praticas

de resisténcia contribuem para a preservagio de seu patrimonio histdrico, cultural e social.

1.3. Objetivos especificos

a) identificar narrativas historicas, memorias e saberes tradicionais presentes na comunidade,

considerando experiéncias e conhecimentos compartilhados pelos moradores;

b) compreender como a identidade étnico-racial se manifesta nas praticas culturais, nas rela-

¢oes sociais e nas memadrias coletivas;

¢) verificar formas de resisténcia historica, social e cultural desenvolvidas diante dos desafios

relacionados a preserva¢ao do territdrio, da cultura e da identidade;

d) analisar a participacao de liderancas e moradores mais velhos nos processos educativos e na

transmissdo intergeracional dos saberes;
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e) compreender como os moradores percebem a relagdo entre a comunidade e a escola, a

educacdo antirracista e a implementacdo da Lei n° 10.639/2003;

f) propor uma cartilha digital que sistematize narrativas histéricas, memorias e elementos

identitarios da Comunidade Quilombola Angelim III.

A delimitagdo do estudo concentra-se nas narrativas dos proprios moradores e nas re-
lagdes entre memoria, identidade, resisténcia e educagao. Dessa forma, o trabalho nao pre-
tende construir uma histéria total da comunidade, mas contribuir para o registro e a inter-
pretacdo de dimensdes que os participantes consideram relevantes para sua identidade e

continuidade cultural.

2. REFERENCIAL TEORICO

O referencial tedrico retine estudos sobre comunidades quilombolas, memoria, iden-
tidade étnico-racial, territdrio, resisténcia e educagdo, destacando a importancia das nar-
rativas orais para a compreensdo de histoérias que muitas vezes ndo aparecem nos registros
oficiais. Os estudos de Andrade, Jacinto, Lus e Leite evidenciam que a oralidade, a me-
moria e os saberes tradicionais contribuem para a construg¢do da identidade quilombola e
para a valorizagao de sujeitos historicamente marginalizados. Nesse sentido, a educagao
pode contribuir para preservar e ressignificar esses conhecimentos nos espagos escolares

e comunitarios.

A identidade étnico-racial é compreendida como uma construgéo histérica e social,
marcada por experiéncias, memorias, relacdes de poder e processos de reconhecimento,
conforme discutem Munanga e Hall. A resisténcia quilombola, por sua vez, manifesta-se
historicamente e na atualidade por meio da organizagao coletiva, da defesa do territdrio,
da preservacdo cultural e da valorizagao da ancestralidade. Assim, memoria, identidade,
territério e resisténcia estdo interligados no Angelim III, expressando-se nas narrativas
dos moradores, nas praticas culturais e na busca por uma educa¢do que reconheca a co-

munidade como produtora e transmissora de conhecimentos.

2.1. Histdria e resisténcia das comunidades quilombolas

A formacao das comunidades quilombolas esta relacionada as diferentes estratégias de
resisténcia desenvolvidas pela populagdo negra diante da escraviddo e de suas consequén-
cias. Os quilombos constituiram espagos de organizagao, prote¢do, produgio e reconstrugao
de formas de vida. Com o fim formal da escravidao, a luta ndo desapareceu: transformou-se

em disputas por territdrio, reconhecimento, direitos sociais e valorizac¢ao cultural.
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A Constitui¢ao Federal de 1988 representou um marco juridico ao reconhecer, no artigo
68 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitdrias, o direito dos remanescentes das co-
munidades dos quilombos as terras que ocupam. Esse reconhecimento, contudo, convive com
dificuldades historicas relacionadas a regulariza¢ao fundiaria, a pressao econdémica sobre terri-

tdrios tradicionais e a invisibilidade de comunidades em politicas publicas.

No norte do Espirito Santo, o territério do Sapé do Norte retine comunidades quilombolas
cuja historia estd marcada por praticas culturais, relagdes com a terra e processos de resisténcia.
Nesse contexto, o Angelim III apresenta-se como territério de memoria e de produgao de co-
nhecimentos. Os relatos dos moradores demonstram que a relagdo com a terra nao se reduz a

dimensao produtiva: ela envolve ancestralidade, histdrias familiares e continuidade comunitaria.

A resisténcia contemporanea aparece em diferentes dimensdes. Ela pode ocorrer na ma-
nutengdo de uma festa, na transmissao de uma receita, no ensino de uma pratica agricola, na
realiza¢ao do jongo ou dos Reis de Bois, na preserva¢ao de conhecimentos de cura, na parti-
cipagdo das liderancas e na reivindicagdo de politicas publicas. Também aparece no desejo de

que criangas e jovens conhegam a historia de seus antepassados.

A pesquisa do Angelim III reforca essa perspectiva ao demonstrar que a identidade qui-
lombola é vivida no cotidiano. O pertencimento aparece associado ao fato de nascer, crescer e
viver no territério, conhecer a histéria familiar, respeitar os antigos e participar das decisoes e
praticas da comunidade. A identidade, portanto, é experiéncia social e histdrica, e ndo apenas

uma classificagao.

2.2. Praticas educativas e educacao escolar quilombola

As praticas educativas quilombolas ultrapassam os limites da escola. Elas ocorrem nas fa-
milias, nas festas, nas atividades produtivas, nas rodas de conversa, no artesanato, nas praticas
religiosas, na transmissao de conhecimentos sobre a terra e nos ensinamentos dos moradores
mais velhos. Essa concepg¢ao amplia o entendimento de educagéao, reconhecendo que a comu-

nidade também produz conhecimentos e formas proprias de ensinar.

A Lei n° 10.639/2003 estabeleceu a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-
-Brasileira e Africana. Posteriormente, as Diretrizes Curriculares Nacionais e as Diretrizes para
a Educacao Escolar Quilombola reforcaram a necessidade de praticas que reconhe¢am a diver-
sidade, a territorialidade e o protagonismo comunitario. A BNCC também incorpora princi-

pios relacionados a diversidade cultural e ao respeito.

No entanto, os dados do Angelim III indicam que a legislagdo ainda néo se traduz plena-

mente em experiéncias educativas continuas. Os moradores relatam que a historia quilombo-
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la pode aparecer de forma pontual, especialmente em atividades relacionadas a consciéncia
negra. Alguns reconhecem mudangas recentes, mas defendem que a cultura da comunidade

seja trabalhada durante todo o ano e em dialogo direto com o territdrio.

A escola pode atuar como espa¢o de fortalecimento da identidade quando promove
encontros com liderangas, rodas de conversa, visitas a comunidade, oficinas, projetos e
atividades que envolvam os moradores. Essa aproximacao permite que estudantes conhe-
¢am a historia local ndo apenas por meio de textos didaticos, mas pela voz de quem vive

essa histdria.

Nesse sentido, uma educagdo antirracista precisa ser intencional e continua. Gomes
(2021) destaca que o enfrentamento do racismo exige praticas pedagdgicas que reconhecam
historias e culturas negras e problematizem desigualdades. Para o Angelim III, isso significa
criar condigdes para que a comunidade deixe de ser apenas objeto de estudo e seja reconhe-

cida como sujeito produtor de conhecimentos.

2.3. Memoria, identidade e narrativas historicas

A memdria coletiva constitui uma dimenséo central da identidade comunitaria. Ela per-
mite selecionar, organizar e transmitir acontecimentos considerados significativos para um
grupo. No Angelim III, a memoria aparece nas historias familiares, nas lembrangas dos mais

velhos, nas festas, nas praticas culturais e nos conhecimentos associados a terra.

Bosi (conforme mobilizada na dissertagdo) contribui para compreender o papel social
dos mais velhos como sujeitos que guardam experiéncias e estabelecem pontes entre gera-
¢oes. A lembranga individual ganha dimensao coletiva quando é compartilhada, reconhecida
e incorporada as referéncias de um grupo. Dessa forma, ouvir os idosos e demais moradores

ndo significa apenas recolher informacdes, mas reconhecer sujeitos histdricos.

As narrativas orais também permitem confrontar versdes tnicas da histéria. Andrade
(2022) e Lus (2019) mostram que memdrias comunitarias podem revelar experiéncias au-
sentes ou sub-representadas em documentos oficiais. No caso quilombola, essa perspectiva é
especialmente importante porque a historia da populag¢ao negra foi frequentemente contada

a partir do olhar de instituicdes e grupos dominantes.

A identidade étnico-racial, por sua vez, constrdi-se em relacao com essas memorias. No
Angelim III, todos os 25 participantes afirmaram pertencer a comunidade ou reconhecer-se
como quilombolas, embora utilizassem diferentes formas para expressar esse pertencimento.
Uma fala associa diretamente ser quilombola a saber de onde se veio, respeitar a historia dos

pais e avds e ter vivido no territdrio.

91



As praticas culturais reforcam essa identidade. Jongo, Reis de Bois, capoeira, produgdo de
farinha, festas, artesanato, pesca, colheita, uso de ervas e rodas de conversa foram mencionados
como elementos que mantém a tradigao. Essas praticas possuem dimensdo educativa porque

ensinam modos de fazer, valores, histérias e formas de convivéncia.

A preservagdo da memdria, portanto, ndo deve ser compreendida como simples conser-
vagdo do passado. Ela produz sentidos no presente e ajuda a projetar o futuro. Quando jovens
aprendem com os mais velhos, quando uma festa continua sendo realizada ou quando uma
escola incorpora narrativas da comunidade, a memdria ¢ atualizada. E nesse movimento que

identidade e resisténcia se fortalecem.

3. METODOLOGIA

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de natureza aplicada, com objetivos descri-
tivos e exploratorios, desenvolvida por meio de estudo de caso. A escolha dessa abordagem
decorre da inten¢ao de compreender, em profundidade, experiéncias, significados e praticas
presentes na Comunidade Quilombola Angelim III. O estudo de caso permite analisar um fe-
noémeno em seu contexto real, especialmente quando suas dimensdes sociais e culturais estdao

diretamente articuladas ao territorio (YIN, 2015).

Foram articuladas pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo. A
pesquisa bibliografica reuniu produgées sobre quilombos, identidade, memoria, resisténcia,
educacdo antirracista e Educagdo Escolar Quilombola. A analise documental considerou fon-
tes publicas relacionadas a trajetdria e as politicas educacionais e territoriais. Na etapa de cam-

po, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com 25 moradores da comunidade.

Os participantes foram identificados por codigos de E01 a E25, preservando sua identida-
de. O roteiro contemplou questdes de caracterizagdo dos participantes e questdes abertas sobre
pertencimento quilombola, memodria, transmissdo de saberes, praticas culturais, participacao
de liderancas, relacao entre escola e comunidade, educagdo antirracista, Lei n° 10.639/2003 e

possibilidades de aproximagao entre territorio e escola.

A analise foi orientada pela Analise Tematica de Contetido, conforme Bardin (2016). Ini-
cialmente, as entrevistas foram lidas de forma sistematica para identificagdo dos sentidos re-
correntes. Em seguida, os dados foram agrupados em categorias relacionadas a identidade, me-
moria, ancestralidade, praticas culturais, resisténcia, educacao e relagdo escola-comunidade. O

procedimento buscou preservar as falas dos participantes e relaciona-las ao referencial tedrico.

Os procedimentos éticos seguiram os parametros indicados na documentagao da pesquisa

e na Resolugdo CNS 516/2016, com participacao voluntaria e utilizacdo de Termo de Consen-
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timento Livre e Esclarecido. As falas foram utilizadas de forma codificada. O estudo valoriza o
protagonismo dos participantes e compreende as narrativas como produgdo de conhecimento,

evitando trata-las apenas como ilustragdo de conceitos previamente definidos.

A pesquisa também prevé uma devolutiva social por meio de produto educacional. A car-
tilha digital sera construida com base nas narrativas, memdrias e saberes compartilhados, res-

peitando autorizagdes e cuidados éticos quanto ao uso de falas e registros.

3.1. Campo da pesquisa: A comunidade quilombola Angelim III

A Comunidade Quilombola Angelim III, localizada em Concei¢ao da Barra, Espirito
Santo, integra o territério do Sapé do Norte e representa um espago de resisténcia, preser-
vacdo cultural e afirmacdo da identidade quilombola. Sua histdria esta ligada a organizacao

comunitdria, a defesa do territorio e a valorizacdo das memorias e tradicoes.

O territério possui papel fundamental na vida da comunidade, estando relacionado
as plantacdes, colheitas, producao de farinha e aos conhecimentos tradicionais sobre a na-
tureza. A transmissao desses saberes ocorre principalmente pela convivéncia com os mais
velhos, pelas liderangas e pelas atividades comunitarias, envolvendo histérias, rezas, ervas,

alimentos e praticas culturais.

Entre as principais manifestagdes culturais destacam-se o jongo, os Reis de Bois, a ca-
poeira, as festas, o artesanato, a culindria, a pesca e os conhecimentos relacionados a terra.
Essas praticas fortalecem a memoria coletiva e demonstram a continuidade das tradi¢des

entre as geragoes.

A relagao com a escola apresenta avangos, mas ainda enfrenta desafios, como a pouca
aproximac¢ao com a comunidade e a necessidade de uma educagdo que valorize mais a iden-
tidade quilombola. Nesse contexto, o Angelim III constitui um importante espago de produ-
¢do de conhecimentos, sendo fundamental incorporar suas memorias, narrativas e saberes

as praticas educativas de forma permanente.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1. Perfil dos participantes e pertencimento

A analise foi realizada a partir de 25 entrevistas. A composi¢do etaria reuniu diferentes
geragdes: 14 participantes tinham entre 30 e 44 anos (56%), cinco tinham 60 anos ou mais
(20%), quatro estavam entre 45 e 59 anos (16%) e dois entre 18 e 29 anos (8%). A presenca de
adultos, idosos e jovens permitiu observar diferentes experiéncias sobre a historia e a cultura

da comunidade.
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O conjunto das entrevistas revela um resultado particularmente expressivo: os 25
participantes afirmaram pertencer a comunidade ou reconhecer-se como quilombolas. A
forma de expressao variou, desde respostas objetivas, como “Sim, pertengo”, até narrati-
vas que vinculam o pertencimento a familia, ao territério e ao conhecimento da histéria

dos antepassados.

Uma das falas afirma que ser quilombola significa saber de onde se veio, respeitar a
histéria dos pais e avds e reconhecer que a familia nasceu e cresceu naquele lugar. Outra
destaca a importancia de conhecer a histdria e respeitar aquilo que os antigos deixaram.
Esses depoimentos aproximam identidade e memoria, demonstrando que o pertencimen-

to é vivido e aprendido.

Os resultados dialogam com Munanga (2019) e Hall (2003), que compreendem iden-
tidade como processo histérico e social. No Angelim III, a identidade ndo aparece como
caracteristica estatica; ela é reafirmada pela convivéncia, pelas histdrias familiares, pelas

praticas culturais e pela relagdo com o territério.

A presenca de diferentes geragdes também evidencia um desafio. As entrevistas apon-
tam preocupagao com a continuidade das tradi¢des entre os jovens. Alguns participantes
afirmam que determinadas praticas estdo se perdendo e defendem agdes de resgate da me-
moria. Isso demonstra que a transmissao cultural precisa ser fortalecida de maneira inten-

cional, envolvendo familia, comunidade e escola.

Nesse sentido, a identidade quilombola pode ser compreendida como patrimonio vivo.
Ela se fortalece quando as novas gera¢des reconhecem sua origem, conhecem as lutas de seus
antepassados e participam das praticas comunitarias. O resultado confirma que a memoria

constitui uma dimensdo fundamental para a continuidade da identidade coletiva.

4.2. Memoria e transmissao intergeracional dos saberes

Os participantes apontaram os moradores mais velhos como importantes agentes de
transmissao dos saberes. As entrevistas mencionam histdrias, rezas, praticas de benzedeiras,
festas, producdo de farinha, conhecimentos sobre ervas, crencas e formas tradicionais de vi-
ver. A transmissao ocorre principalmente por meio da convivéncia familiar e das conversas

entre geragoes.

A fala de E25 sintetiza essa dindmica ao indicar que os saberes sdo passados aos filhos
da mesma maneira que foram aprendidos pelas gera¢des anteriores. Essa continuidade nao é
automatica: ela depende da existéncia de espagos de encontro, da disposi¢do dos mais velhos

em compartilhar experiéncias e do interesse das novas geragdes.
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A memodria aparece, portanto, como pratica educativa. O conhecimento transmitido nao
esta organizado necessariamente em conteudos escolares, mas possui sistematicidade prépria:
ensina valores, técnicas, historias, formas de relacionamento com a terra e referéncias culturais.
Essa dimensao aproxima-se das discussdes de Andrade (2022) e Leite (2021), que reconhecem

a oralidade como elemento de preservagdo da histéria e da identidade quilombola.

A transmissdo também esta relacionada a resisténcia. Quando os participantes defendem
que os jovens precisam conhecer o jongo, os Reis de Bois, as festas, a produgdo de farinha e
os conhecimentos dos mais velhos, estdo defendendo a continuidade de um modo de vida. A

memoria torna-se, assim, instrumento contra o esquecimento e contra a invisibiliza¢ao.

Os resultados indicam ainda que a comunidade possui repertorio significativo para prati-
cas educativas. As histdrias podem ser utilizadas em atividades de Histéria, Lingua Portuguesa,
Artes, Geografia e projetos interdisciplinares. Rodas de conversa com moradores, registros de
relatos, oficinas de cultura, estudos do territorio e documentacgao de praticas tradicionais po-

dem aproximar curriculo e experiéncia comunitaria.

A valorizagao dos mais velhos ndo significa transformar suas falas em verdades isoladas ou
unicas, mas reconhecé-las como fontes de conhecimento e memoria. A escola pode trabalhar
essas narrativas de modo critico, contextualizando-as e colocando-as em didlogo com outras
fontes. Dessa forma, o conhecimento comunitario e o conhecimento escolar podem estabele-

cer relagdes complementares.

A pesquisa confirma, portanto, que a memoria do Angelim III possui dimensao educativa
e patrimonial. Registrar e compartilhar essas memorias contribui para manter vivas experién-

cias que estruturam o pertencimento e podem orientar a¢des de valorizagdo cultural.

4.3. Praticas culturais, territorio e identidade

As entrevistas revelaram diversas praticas culturais e sociais, como jongo, Reis de Bois, capo-
eira, festas, producéo de farinha, pesca, artesanato, culindria e conhecimentos sobre ervas e prati-

cas de cura. Essas manifestagdes fazem parte do cotidiano e fortalecem a identidade quilombola.

O jongo destaca-se como importante manifestacao cultural e educativa, contribuindo para
a transmissao da historia e dos saberes da comunidade as novas geragdes. Os Reis de Bois tam-

bém representam a continuidade das tradi¢des familiares, religiosas e comunitarias.

A produgdo de farinha, os conhecimentos sobre plantio, colheita e os ciclos da natureza
demonstram a relacdo entre cultura, trabalho e territdrio. Esses saberes, transmitidos entre
geragdes, também apresentam potencial para atividades educativas envolvendo Histéria, Geo-

grafia, Matematica, cultura e memoria.
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As falas dos moradores demonstram preocupa¢ao com a perda de algumas praticas cultu-
rais e reforcam a necessidade de agdes permanentes de valorizacio e transmissao desses sabe-
res. Nesse sentido, preservar a cultura significa garantir que as novas geragdes possam conhe-

cer, recriar e fortalecer as tradigdes no proprio territdrio.

4.4. Liderangas, escola e processos educativos

As entrevistas mostram a participagdo ativa das liderangas e dos moradores mais velhos na edu-
cagao de criancas e jovens, por meio de oficinas, encontros, reforco escolar, artesanato e atividades
culturais. A educacdo também esta relacionada a defesa do territdrio, evidenciando que conhecer a
histéria da luta pela terra contribui para compreender a identidade e os direitos da comunidade. Ape-
sar de alguns avancos na presenca de conteudos sobre a comunidade nas escolas, os moradores con-

sideram essa aproximagao ainda insuficiente, especialmente quando limitada a datas comemorativas.

A comunidade demonstra interesse em fortalecer a parceria com a escola por meio de
visitas ao territdrio, rodas de conversa, oficinas, semindrios e projetos culturais, valorizando os
mais velhos como produtores de conhecimento. Essa aproximacao pode fortalecer a autoestima
e o sentimento de pertencimento dos estudantes quilombolas, além de ampliar o conhecimen-
to sobre a diversidade cultural. Assim, os dados apontam para uma educagdo contextualizada,
participativa e continua, na qual escola e comunidade atuem conjuntamente na valorizagao da

historia, da cultura e da identidade quilombola.

4.5. Educagdo antirracista e efetivagao da Lei N° 10.639/2003

A andlise das entrevistas mostra que os participantes consideram a educagao antirracista
fundamental para valorizar a histdria, a cultura e os antepassados da comunidade, além de
combater o preconceito. Alguns relatos apontam experiéncias de racismo e falta de representa-
¢d0 no ambiente escolar, evidenciando a importancia de um curriculo que reconheca a identi-

dade e a historia quilombola.

A Lei n° 10.639/2003 é reconhecida como importante instrumento de valorizagao da his-
toria e cultura afro-brasileira, porém sua aplicagdo ainda ocorre de forma desigual. Os parti-
cipantes destacam a necessidade de maior formacdo dos professores, planejamento e uso de

materiais que contemplem autores, historias e experiéncias negras e quilombolas.

No Angelim III, a educagdo antirracista pode ser fortalecida por meio da inclusdo da his-
toria da propria comunidade nas praticas escolares, com projetos, entrevistas com moradores,
visitas ao territério, registros, exposicoes e atividades interdisciplinares. Assim, a escola pode
atuar como espaco de reconhecimento, valorizagio da identidade e enfrentamento do racismo,

aproximando-se da comunidade e contribuindo para a preservagio de seus saberes e memorias.
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4.6. Projetos, politicas publicas e desafios

Os depoimentos dos participantes evidenciam a insuficiéncia e a descontinuidade de pro-
jetos e parcerias promovidos pelo poder publico, especialmente nas areas de cultura, esporte e
educacdo. Foram relatadas iniciativas interrompidas, falta de incentivos e a desativagdo de uma
escola, considerada pelos moradores um fator que trouxe impactos para a vida comunitaria.
Em contraste, destaca-se a mobilizagdo dos proprios moradores, que demonstram disposi¢ido
para organizar atividades, preservar praticas culturais e desenvolver a¢des voltadas as criancas

e aos jovens, embora reconhegam que o apoio institucional permanece irregular.

Entre as principais propostas apresentadas estdo a criagdo de uma escola propria ou de
acoes educativas adequadas a realidade quilombola, maior aproximag¢do com escolas da re-
gido, desenvolvimento de projetos culturais e esportivos, realizacao de semindrios e rodas de
conversa e criacao de editais destinados as iniciativas comunitdrias. Os relatos reforcam a im-
portancia da participagdo dos moradores e das liderangas na elaboragdo das politicas publicas,
garantindo que as agdes considerem as necessidades e prioridades locais. Também se destaca a
necessidade de continuidade das iniciativas, evitando que a valorizagdo da cultura quilombola
fique restrita a eventos pontuais ou periodos eleitorais, sendo fundamental a articulagdo per-

manente entre comunidade, escola, poder publico, universidades e organizagdes sociais.

A pesquisa evidencia ainda que o patrimdnio cultural do Angelim III esta presente nas
pessoas, nas memorias, nas narrativas, nas festas, nos conhecimentos e nas praticas comunita-
rias. Dessa forma, politicas publicas de cultura e educagdo devem apoiar a preservagao e trans-
missdo desses saberes sem retirar da comunidade o protagonismo sobre sua propria histdria.
Nesse contexto, a cartilha digital proposta como produto educacional constitui uma forma de
devolutiva e pode contribuir para sistematizar e divulgar as memorias da comunidade, aproxi-

mando escola, comunidade e sociedade e fortalecendo a¢des educativas contextualizadas.

4.7. Produto educacional: Cartilha digital

Como produto educacional, a pesquisa propoe a elaboracdo da cartilha digital “Narrativas
Histdricas da Comunidade Quilombola Angelim III: Memoria, Identidade e Resisténcia” A
proposta foi prevista na dissertagao como instrumento de registro, sistematizagao e divulgagao

de aspectos da historia e da cultura comunitaria.

A cartilha deverad utilizar linguagem acessivel e organizar contetidos relacionados a tra-
jetdria historica da comunidade, memoria, ancestralidade, territério, identidade, praticas
culturais e resisténcia. Podera reunir textos breves, fotografias e registros autorizados, mapa
de localizagdo, descrigdes de manifestacoes culturais e trechos selecionados das narrativas

dos participantes.
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Um dos principios do produto é preservar o protagonismo dos moradores. Isso significa
evitar uma representagao externa que transforme a comunidade em objeto. Sempre que pos-
sivel, a narrativa deve partir das falas, memorias e interpretacdes dos proprios sujeitos, respei-

tando as autorizagdes concedidas e os cuidados éticos previstos na pesquisa.

Do ponto de vista pedagogico, a cartilha pode ser utilizada por professores como material
de apoio para trabalhar a histéria local e a cultura afro-brasileira. Pode também ser utilizada
em rodas de conversa, oficinas, encontros comunitarios e projetos interdisciplinares. Seu po-
tencial estda em aproximar o curriculo da realidade do territdrio.

»  «

Os contetdos podem ser organizados em seg¢des: “Nossa historia”; “Quem somos”; “Me-

morias dos mais velhos”; “Jongo e Reis de Bois”; “Farinha, terra e saberes”; “Festas e tradigdes”;
“Educagdo e juventude”; “Resisténcia e territdrio’; e “Angelim III na escola”. Essa organizagao

traduz os principais eixos identificados nas entrevistas.

A produgio da cartilha também pode funcionar como exercicio de educagdo patrimonial.
Registrar uma memoria, identificar uma pratica cultural ou entrevistar um morador pode es-
timular criangas e jovens a perceberem que sua comunidade possui histéria e conhecimentos

que merecem ser preservados.

A devolutiva prevista é relevante porque a pesquisa nao deve terminar apenas com a pro-
dugdo académica. A entrega de uma versao digital a associagdo e aos participantes pode contri-
buir para que o resultado retorne ao territério de origem. Dessa forma, o produto educacional

assume func¢ao social, além de académica.

A cartilha, portanto, é coerente com os resultados: se a principal preocupagio é a continui-
dade da memoria e a aproximacao entre comunidade e escola, um material construido a partir

das proprias narrativas pode constituir ferramenta inicial para fortalecer essa aproximagao.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa evidenciou que as narrativas histéricas da Comunidade Quilombola Angelim
IIT constituem um importante patrimonio cultural imaterial, por articularem dimensées fun-
damentais da vida comunitaria, como memdria, ancestralidade, territério, identidade e resis-
téncia. O sentimento de pertencimento quilombola mostrou-se profundamente relacionado
as histdrias familiares, aos antepassados e as experiéncias construidas no territorio. Nesse pro-
cesso, os moradores mais velhos assumem papel fundamental como guardides e transmisso-
res de conhecimentos, compartilhando historias, rezas, praticas de cura, saberes sobre a terra,
produgdo de farinha e diferentes manifestagcdes culturais. A transmissdo desses saberes entre
as geracdes contribui, portanto, para a preservacao da memdria coletiva e para a continuidade

da identidade da comunidade.
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As praticas culturais presentes em Angelim III, a exemplo do jongo, Reis de Bois, capoeira,
festas comunitdrias, artesanato, culinaria e dos conhecimentos relacionados ao cultivo e ao uso
da terra, revelam a riqueza, a diversidade e o dinamismo da cultura quilombola. Para além de
expressarem formas de pertencimento e sociabilidade, essas praticas apresentam significativo
potencial educativo, podendo contribuir para a constru¢do de processos de ensino e apren-
dizagem mais contextualizados e comprometidos com a valorizagdo da histéria e da cultura
afro-brasileira e quilombola. Entretanto, a pesquisa também evidenciou desafios na relagdo
entre escola e comunidade, especialmente no que se refere a efetivagdo da Lei n° 10.639/2003.
Os participantes destacaram a necessidade de fortalecer o didlogo entre a escola e o territério,
ampliar a formacao dos professores, valorizar a participagdo dos moradores mais velhos e de-
senvolver projetos permanentes que contemplem os conhecimentos, as memdrias e as praticas

culturais da comunidade.

Diante dos resultados, compreende-se que as narrativas de Angelim III desempenham
papel essencial na preservagdo da memdria coletiva, no fortalecimento da identidade quilom-
bola e na reafirmagdo das experiéncias historicas de resisténcia da comunidade. Nesse con-
texto, a cartilha digital proposta como produto da pesquisa constitui uma importante forma
de devolutiva a comunidade, ao possibilitar o registro, a valorizacdo e a divulgacdo de suas
historias, saberes e manifestacoes culturais, além de servir como recurso de apoio para prati-
cas educativas contextualizadas. Valorizar a memoria de Angelim III significa reconhecer seus
moradores como sujeitos histéricos, produtores e transmissores de conhecimentos. Significa,
também, criar possibilidades para que as novas geragdes conhecam suas origens, reconhecam
a importancia de seus antepassados, preservem suas tradi¢des e fortalecam os vinculos com o
territdrio. Assim, preservar e compartilhar essas narrativas ndo representa apenas olhar para o
passado, mas contribuir para que a propria comunidade continue construindo, no presente e

no futuro, sua histodria, sua identidade e suas formas de resisténcia.
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RESUMO

ABSTRACT

Este artigo apresenta o processo de elaboragdo de
um Caderno Pedagégico Digital, produzido como
resultado de uma pesquisa de mestrado sobre a
implementagdo da Lei n° 11.645/2008 nas aulas
de Arte de escolas publicas municipais urbanas de
Linhares/ES. De abordagem qualitativa e carater
descritivo, o estudo reuniu dados obtidos com 21
professores de Arte, a analise das orientagdes cur-
riculares da rede municipal e contribuigbes tedri-
cas da educagdo intercultural. A investigagdo re-
velou demandas concretas: formagdo continuada,
materiais especificos, maior conhecimento sobre
artistas indigenas e superacio de propostas restri-
tas a datas comemorativas ou marcadas por este-
redtipos. A partir desse diagndstico, o caderno foi
organizado com fundamentos legais e pedagdgi-
cos, orientagdes para o planejamento, referéncias
de artistas indigenas contemporineos, sequéncias
didaticas articuladas a Base Nacional Comum
Curricular e recursos que podem ser adaptados as
condigbes de cada escola. O material aproxima os
resultados da pesquisa do trabalho docente e ofe-
rece apoio para uma abordagem continua, critica e
contextualizada das artes e das culturas indigenas
nos anos finais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Lei n° 11.645/2008; Ensino de
Arte; Culturas Indigenas; Produto Educacional;
Formacéo de Professores.
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This article presents the development of a Digital
Pedagogical Handbook produced as the educa-
tional outcome of a master's research project on
the implementation of Law No. 11,645/2008 in Art
classes at urban public schools in the municipal
education system of Linhares, Espirito Santo, Bra-
zil. Using a qualitative and descriptive approach,
the study drew on data collected from 21 Art
teachers, an analysis of the municipal curriculum
guidelines, and theoretical contributions from in-
tercultural education. The investigation identified
concrete needs concerning continuing teacher
education, access to specific teaching materials,
knowledge of Indigenous artists, and the need to
move beyond commemorative or stereotyped ac-
tivities. Based on this diagnosis, the handbook was
organized around legal and pedagogical founda-
tions, planning guidelines, references to contem-
porary Indigenous artists, instructional sequenc-
es connected to the Brazilian National Common
Core Curriculum, and resources adaptable to
different school conditions. The material brings
research findings closer to teaching practice and
supports a continuous, critical, and contextual-
ized approach to Indigenous arts and cultures in
the final years of Elementary School.

Keywords: Law No. 11,645/2008; Art Education;
Indigenous Cultures; Educational Product; Teach-
er Education.



1. INTRODUCAO

A Lei n° 11.645/2008 modificou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional ao
tornar obrigatdrio o estudo da histéria e das culturas afro-brasileira e indigena no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. O texto legal estabelece que esses conteudos sejam traba-
lhados em todo o curriculo, com destaque para Arte, Literatura e Histdria. Trata-se, portan-
to, de uma responsabilidade curricular permanente, que ndo se cumpre por meio de agoes

comemorativas ou atividades isoladas (BRASIL, 2008).

Nas aulas de Arte, essa determinacio possibilita estudar diferentes maneiras de produ-
zir imagens, objetos, narrativas, musicas, danqas e performances. Permite, ainda, compre-
ender que as produg¢des indigenas nao estdo limitadas ao passado: elas se relacionam com
territorios, memorias, ancestralidades, reivindicagdes politicas e experiéncias contempora-
neas. A simples inclusdo do tema no planejamento, contudo, ndo assegura uma abordagem
critica. Esse trabalho exige repertorio, fontes confiaveis e condigdes para contextualizar as
produgoes sem reduzi-las a técnicas decorativas ou a uma representagdo tnica e genérica

dos povos indigenas.

A perspectiva intercultural oferece fundamentos para esse trabalho porque nao trata a
diversidade como elemento decorativo do curriculo. Candau (2014) defende uma educacao
capaz de reconhecer as diferengas, promover o didlogo entre saberes e questionar relagdes de
poder que produzem desigualdades. No ensino de Arte, assumir essa perspectiva significa
apresentar artistas e intelectuais indigenas como produtores de conhecimentos e evitar ima-

gens fantasiosas, genéricas ou descontextualizadas.

A pesquisa que deu origem a este artigo examinou como professores de Arte dos anos
finais do Ensino Fundamental, em escolas publicas municipais urbanas de Linhares/ES, in-
corporavam a tematica indigena prevista na Lei n° 11.645/2008. Participaram do estudo 21
docentes. Suas respostas revelaram interesse pelo assunto e praticas relevantes, mas também
indicaram a necessidade de formagdo continuada, materiais pedagogicos especificos, refe-
réncias de artistas indigenas contemporaneos e orientagdes que favorecessem a presenca do
tema durante o ano letivo (PIAQO, 2026).

O Caderno Pedagdgico Digital foi elaborado a partir dessas necessidades. Mais do
que reunir atividades, o material estabelece relacdes entre fundamentos legais, principios
interculturais, dados da pesquisa e possibilidades de trabalho em sala de aula. Inclui orien-
tagdes para evitar esteredtipos, apresenta artistas indigenas contemporaneos e propde se-
quéncias didaticas e fontes para consulta. A escolha do formato digital considerou a facili-
dade de acesso e a possibilidade de o professor selecionar e adaptar as propostas conforme

a realidade da escola.
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O objetivo deste artigo ¢é apresentar e discutir a elaboracdo, a organiza¢ao e as possibilida-
des pedagdgicas do Caderno Pedagdgico Digital, observando como o produto traduz necessi-
dades identificadas na pesquisa em recursos para a pratica docente. A discussdo, de natureza
qualitativa e descritiva, concentra-se no percurso de constru¢do do material e em sua contri-

buigdo para a implementagao da Lei n° 11.645/2008 no ensino de Arte.

2. DESENVOLVIMENTO
2.1. Da exigéncia legal a construgao de praticas interculturais

A presenca da tematica indigena no curriculo integra um movimento mais amplo de re-
visao das narrativas construidas sobre a sociedade brasileira. Durante muito tempo, materiais
escolares representaram os povos indigenas como um grupo homogéneo, situado apenas no
periodo colonial ou associado exclusivamente a praticas consideradas tradicionais. Luciano
(2006) evidencia a diversidade de povos, linguas, formas de organizagdo social e projetos de
futuro existentes no pais, o que torna inadequado empregar uma imagem tnica para represen-

tar realidades tao distintas.

Embora a Lei n° 11.645/2008 estabeleca uma obrigagdo curricular, sua realizagdo depende
das escolhas feitas no cotidiano da escola. Concentrar o tema no més de abril, confeccionar
aderecos sem contextualizacao ou copiar grafismos sem identificar seus povos, usos e signi-
ficados pode reafirmar esteredtipos, mesmo quando a intengdo é valorizar a diversidade. Por
isso, o planejamento precisa considerar a autoria, o contexto, os sentidos da produgéo e suas

relagdes com o presente.

A obra organizada por Munanga (2005) mostra que o enfrentamento do racismo na escola
requer formagao, revisdo de praticas e materiais pedagogicos adequados. Esse principio ajuda
a compreender os desafios presentes na abordagem das culturas indigenas. Quando faltam
estudo sistematico e referéncias qualificadas, o desenvolvimento do tema tende a depender
apenas da iniciativa individual e do repertério que cada professor consegue reunir. A formagao
continuada e o apoio institucional, por sua vez, ampliam as condi¢des para problematizar pre-

conceitos e selecionar fontes coerentes com os direitos dos povos representados.

No campo da Arte, a Abordagem Triangular sistematizada por Barbosa (2010) contribui
para relacionar leitura, contextualiza¢do e producdo artistica. Essa articulagdo impede que a
atividade pratica seja desenvolvida sem compreenséo histdrica e cultural. Ao estudar uma obra
indigena contemporanea, por exemplo, a turma pode observar suas escolhas visuais, conhecer
o percurso do artista, discutir as questdes presentes na obra e elaborar produg¢des proprias. O
objetivo nao é imitar simbolos culturais nem atribuir a eles significados inventados, mas cons-

truir respostas poéticas fundamentadas no estudo realizado.
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A Base Nacional Comum Curricular inclui, entre suas orientagdes, a valoriza¢ao do patri-
monio cultural e o reconhecimento das matrizes indigenas, africanas e europeias que participam
da formagao cultural brasileira (BRASIL, 2018). Diretrizes abrangentes, entretanto, precisam ser
convertidas em decisoes didaticas: quais obras apresentar, que perguntas formular, como orga-
nizar o tempo e quais recursos e formas de avaliagdo utilizar. O caderno situa-se nesse espago de

passagem entre a orientagdo curricular e o planejamento da aula.

No produto, a interculturalidade ndo aparece somente como conteudo, mas como orienta-
¢do para as escolhas pedagdgicas. Isso envolve reconhecer diferencas entre povos, priorizar fon-
tes e producdes de autoria indigena, apresentar a atualidade dessas culturas e criar situagdes de
aprendizagem pautadas pelo didlogo e pela problematizagdo. Ao analisar os saberes produzidos
pelo Movimento Negro, Gomes (2017) demonstra como grupos historicamente subalternizados
também educam e produzem conhecimentos. Essa reflexdo contribui, por aproximagao, para

questionar curriculos que mantém saberes indigenas fora dos espacos legitimados de ensino.

2.2. O diagndstico que fundamentou o produto educacional

A elaboragido do Caderno Pedagégico Digital baseou-se nos resultados de uma investigagao
qualitativa com professores que lecionavam Arte nos anos finais do Ensino Fundamental da rede
municipal urbana de Linhares/ES. O principal instrumento de produgdo dos dados foi um questio-
nario semiestruturado on-line, com perguntas fechadas e abertas. Também foram examinadas as
orientagdes curriculares da rede municipal. As respostas passaram por analise de contetido, confor-
me Bardin (2011), e foram organizadas em eixos relativos a compreensao da legislacao, as praticas de-

senvolvidas, as dificuldades encontradas e as possibilidades apontadas pelos docentes (PIAQ, 2026).

A pesquisa recebeu aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa do Instituto Vale do Cricaré,
por meio do Parecer n° 8.390.097 e do Certificado de Apresenta¢do de Apreciacdo Etica (CAAE) n°
96884426.4.0000.8207. A participacao foi voluntaria e ocorreu apds o aceite do Termo de Consen-

timento Livre e Esclarecido, apresentado no inicio do questionario on-line.

Os 21 participantes possuiam diferentes trajetérias de formacao e tempos de docéncia. A
maioria reconheceu a importancia da tematica indigena e relatou algum trabalho relacionado
ao assunto. Entre as praticas mencionadas estavam estudos sobre grafismos, pintura corporal,
ceramica, cestaria e arte plumaria, além de pesquisas, videos e projetos interdisciplinares. Alguns
professores citaram artistas indigenas contemporaneos, mas esse repertorio nao apareceu de ma-

neira uniforme no conjunto das respostas.

A pesquisa também revelou diferencas na frequéncia com que o tema era trabalhado. En-
quanto parte dos docentes o incluia no planejamento anual, outros o associavam a projetos

determinados ou a datas comemorativas. As experiéncias existentes eram relevantes, mas nao
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asseguravam continuidade curricular em toda a rede. Essa constatagdo orientou a criagao de
propostas que pudessem ser distribuidas ao longo do ano e relacionadas as habilidades e aos

objetivos de aprendizagem de Arte.

A formagdo continuada destacou-se entre as demandas apresentadas. Dos 21 docen-
tes, 15 afirmaram néo ter participado de formacao especifica sobre a tematica indigena.
Esse resultado foi compreendido como sinal de uma lacuna institucional, e ndo como
desinteresse dos profissionais. A busca individual por referéncias é importante, mas nao
substitui espacos coletivos de estudo, acompanhamento pedagdgico e acesso sistematico

a materiais atualizados.

Os participantes mencionaram, ainda, a falta de materiais especificos, a reduzida
carga hordria de Arte, a dificuldade de encontrar referéncias contemporaneas e os obsta-
culos a manuten¢do de projetos permanentes. Nas proprias respostas também surgiram
caminhos possiveis: ampliar as formagdes, produzir materiais de apoio, valorizar artistas
indigenas, desenvolver projetos interdisciplinares, realizar visitas a espagos culturais e,
quando houver condi¢des, aproximar a escola de comunidades e iniciativas indigenas de

forma respeitosa.

Cada parte do produto nasceu de uma necessidade observada na pesquisa. A demanda
por formacéo levou a inclusdo de fundamentos legais e conceituais. A dificuldade de acesso
a materiais motivou a curadoria de recursos. O repertério ainda restrito orientou a sele¢ao
de artistas indigenas contemporaneos. Ja a ocorréncia de agdes pontuais levou a elaboragao
de orientagdes para o planejamento anual e de sequéncias didaticas flexiveis. O Quadro 1

apresenta essa relacao entre o diagndstico e as respostas incorporadas ao caderno.

Quadro 1 - Relacdo entre o diagnostico e as respostas do produto educacional

Diagndstico Resposta incorporada ao caderno Finalidade pedagogica
Necessidade de formagéo Fundamentos sobre a Lei n° Apoiar estudo e planejamento
continuada 11.645/2008, interculturalidade e docente
ensino de Arte
Escassez de materiais especificos Curadoria de livros, sites, acervos e | Facilitar o acesso a referéncias
recursos pedagdgicos qualificadas
Repertorio limitado de artistas Perfis de seis artistas e coletivos Ampliar referéncias e superar
indigenas indigenas contemporaneos imagens restritas ao passado
Abordagens pontuais ou Orientagdes para o planejamento Favorecer continuidade e
comemorativas anual e cinco sequéncias didaticas | contextualiza¢ido curricular
Risco de praticas estereotipadas Critérios de contextualizagao, Promover uma abordagem critica e
autoria indigena e criagdo autoral respeitosa

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2026).
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2.3. Principios de elaboracao do Caderno Pedagégico Digital

A elaboragdo do caderno partiu da necessidade de aproximar fundamentacao e pratica.
Propostas voltadas ao cotidiano escolar precisam ser vidveis, mas uma atividade sem base cri-
tica pode repetir os mesmos problemas que pretende combater. Por essa razdo, as sugestdes do
material foram relacionadas a legislagdo, a interculturalidade, ao ensino de Arte e ao reconhe-

cimento da autoria e do protagonismo indigenas.

A flexibilidade também orientou as escolhas. As escolas diferem quanto a infraestrutura, a
carga horaria, ao perfil das turmas, ao acesso a internet e aos materiais disponiveis. Em vez de
determinar um roteiro obrigatério, o caderno permite que o professor selecione, reorganize e
adapte as propostas. Essas mudangas devem preservar os objetivos de aprendizagem, a contex-

tualizacao das referéncias e o respeito aos povos e artistas estudados.

Outro cuidado foi garantir que a tematica nao ficasse restrita a uma data do calendario.
Artistas, obras, questdes e processos de criagdo podem integrar diferentes momentos do ano
letivo e ser reconhecidos como parte do curriculo de Arte. Essa continuidade favorece o didlo-
go com Histdria, Lingua Portuguesa, Geografia, Ciéncias e outros componentes, sem apagar os

conhecimentos e procedimentos préprios da Arte.

A sele¢do de referéncias contemporaneas respondeu diretamente a necessidade de ampliar
o repertorio docente. O caderno apresenta Daiara Tukano, Denilson Baniwa, Arissana Pataxo,
Jaider Esbell, o Coletivo MAHKU e Gustavo Caboco. Esses nomes nao pretendem representar
a totalidade das artes indigenas; constituem pontos de partida para conhecer diferentes lingua-

gens, trajetdrias, territdrios e questdes presentes na produgao atual.

As obras desses artistas favorecem discussdes sobre identidade, memdria, ancestralidade,
pertencimento, territorio, natureza, resisténcia, deslocamento e colonialidade. Elas também aju-
dam a questionar a oposicao entre tradicdo e contemporaneidade. Krenak (2019) problematiza
a separac¢do entre humanidade e natureza. Kopenawa e Albert (2015), a partir da experiéncia e
do pensamento yanomami, discutem o territério, o mundo dos brancos e a destruicao da flores-

ta. A leitura dessas obras amplia a contextualizagdo sem reduzir a aula a reprodugdo de formas.

O enfrentamento dos estereétipos atravessa todo o material. Entre as orientagdes estao
evitar fantasias, cocares genéricos, pinturas corporais descontextualizadas e expressdes que
apresentem diferentes povos como se formassem uma tnica cultura. Recomenda-se identificar
0 povo, o artista, o territdrio e a fonte das informacdes, além de priorizar materiais produzidos
por indigenas. Grauna (2013), ao discutir a literatura indigena contemporanea, destaca a forga
da autoria como espago de presenca e memoria; Munduruku (2012), por sua vez, evidencia o
carater educativo do movimento indigena brasileiro. Essas contribui¢des sustentam a valoriza-

¢do de narrativas produzidas pelos proprios sujeitos indigenas.
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A acessibilidade pedagogica foi considerada na organizacao das propostas. O formato digital
ndo substitui adapta¢des especificas, mas as atividades permitem diferentes formas de participa-
¢do: leitura de imagens, escuta, oralidade, experimentagdo corporal, produgdo visual, pesquisa,
registro escrito e apresentagao coletiva. De acordo com as necessidades da turma, o professor
pode ampliar imagens, combinar orientagdes orais e escritas, oferecer materiais de diferentes ta-

manhos e texturas, flexibilizar os registros e diversificar as formas de expressao e avaliacdo.

2.4. Organizacao e contetidos do produto

O Caderno Pedagégico Digital foi dividido em partes que podem ser consultadas de forma
independente, mas mantém relagdo entre si. A abertura explica a finalidade, os objetivos e os
modos de utilizacdo do material. O primeiro capitulo aborda a Lei n° 11.645/2008, a contri-
bui¢do do ensino de Arte para a valorizagao das culturas indigenas e a interculturalidade como
orientacao da pratica pedagdgica. A inten¢ao é oferecer uma base introdutéria para compreen-

der por que e como inserir a tematica no curriculo.

O segundo capitulo apresenta uma sintese dos resultados da pesquisa. Em vez de repe-
tir as analises desenvolvidas na disserta¢do, reune os desafios e as possibilidades mais direta-
mente relacionados a constru¢do do produto. Assim, o leitor pode perceber que as propostas
respondem a situagdes relatadas por professores da propria rede. A sintese também evita que
dificuldades ligadas a formagéo, ao curriculo, aos materiais, ao tempo pedagdgico e ao apoio

institucional sejam tratadas como falhas individuais.

As orientagdes pedagégicas compdem o terceiro capitulo. Elas tratam da inclusdo da te-
matica no planejamento anual, do reconhecimento da diversidade entre os povos, do uso de
produgdes de autoria indigena e da contextualizagdo das manifestagdes artisticas. O capitulo
também propde leitura de imagens, pesquisa orientada, rodas de conversa, experimentagao

artistica, pequenas mostras, registros do processo e projetos interdisciplinares.

No quarto capitulo, o professor encontra perfis introdutdrios de artistas indigenas con-
temporaneos, temas recorrentes em suas producoes e possibilidades de abordagem. Daiara
Tukano favorece discussdes sobre identidade, memoria e presenca indigena; Denilson Baniwa,
sobre critica, resisténcia e apropriagdo de imagens coloniais; Arissana Pataxo, sobre pertenci-
mento, ancestralidade e protagonismo das mulheres; Jaider Esbell, sobre cosmologias, natureza
e arte contemporanea; o Coletivo MAHKU, sobre as relagdes entre narrativas, cantos e imagens

do povo Huni Kuin; e Gustavo Caboco, sobre memoéria, deslocamento e territério.

O quinto capitulo redne cinco sequéncias didaticas: Arte, identidade e ancestralidade, com
Daiara Tukano; Arte e resisténcia, com Denilson Baniwa; Arte e pertencimento, com Arissana

Pataxd; Arte e natureza, em dialogo com Jaider Esbell; e Memoria e tradigao, relacionando o Co-
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letivo MAHKU e Gustavo Caboco. Em cada proposta, sdo apresentados objetivos, habilidades,

materiais, etapas, perguntas para media¢ao, processo de cria¢ao e possibilidades de avaliagao.

As sequéncias foram planejadas para que a producdo dos estudantes nao se transforme em
copia de simbolos culturais. O fazer artistico aparece como resposta autoral as questdes estu-
dadas. Em uma atividade sobre identidade e ancestralidade, o estudante pode trabalhar com
memorias familiares e lugares significativos sem imitar grafismos indigenas. Em uma proposta
sobre resisténcia, pode observar como artistas contestam imagens histéricas e, a partir dessa

analise, criar uma intervencao critica em imagens do cotidiano.

O sexto capitulo retine livros, acervos digitais, museus, documentdrios, sites institucionais
e paginas de artistas para consulta. A selecdo parte do entendimento de que um tinico material
ndo pode esgotar o tema. Sua fun¢ao é indicar caminhos de pesquisa e incentivar a atualizagdo

das fontes, com prioridade para produgdes indigenas e institui¢des reconhecidas.

Ao final, o caderno reafirma seu carater aberto. Ele funciona como apoio ao trabalho do-
cente, mas nao substitui a formagao continuada, o planejamento coletivo nem o dialogo com
povos e organizagdes indigenas. O alcance das propostas depende da mediagdo do professor e

de adaptagdes que respeitem o contexto, a autoria e os sentidos das referéncias utilizadas.

2.5. Sequéncias didaticas como mediac¢iao entre pesquisa e sala de aula

A sequéncia didatica foi escolhida porque permite organizar objetivos, referéncias, etapas
e avaliagdo em torno de uma questao central. Esse formato ajuda a construir um percurso de
aprendizagem que vai além de uma atividade avulsa. O professor pode acompanhar o processo

da turma, retomar conceitos e relacionar apreciagdo, contextualizag¢do e criagdo.

Embora abordem temas e artistas diferentes, as cinco sequéncias mantém alguns movi-
mentos comuns. O trabalho come¢a com a observagdo de obras e o levantamento dos conhe-
cimentos da turma. Em seguida, sdo apresentadas informagdes sobre o artista e o contexto,
acompanhadas de perguntas para analise e didlogo. A criagdo resulta desse percurso de estudo
e é seguida pela socializagdo das produgdes e por uma avaliacdo que considera participagdo,

compreensao, respeito as referéncias e capacidade de explicar as escolhas realizadas.

Nesse processo, a mediagdo docente é decisiva. As imagens ndo devem servir apenas como
ilustracao; precisam ser reconhecidas como produgdes situadas. Perguntas como “quem pro-
duziu?”, “a qual povo pertence o artista?”, “quais questdes aparecem na obra?”, “que materiais e
linguagens foram escolhidos?” e “que relagdes podem ser estabelecidas com o presente?” orien-
tam uma leitura mais atenta. Também ¢é necessdrio evitar interpretagdes apresentadas como

verdadeiras quando nao ha fontes que as sustentem.
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A avaliagdo tem carater formativo. O foco nao esta na semelhanca entre a producao
do estudante e a obra de referéncia, mas na capacidade de pesquisar, interpretar, estabe-
lecer relagdes, criar respostas autorais e participar das discussdes com respeito. Rubricas
simples podem registrar a compreensao do tema, o processo criativo, a contextualizagdo,
a colaboragdo e a apresentacdo. Dessa maneira, o desempenho em Arte nao fica limitado

a habilidade técnica.

As propostas admitem diferentes condi¢des de realizacdo. Em escolas com poucos
recursos, é possivel trabalhar com imagens impressas, desenho, colagem, oralidade e ma-
teriais disponiveis. Quando ha acesso digital, videos, visitas virtuais e paginas de artis-
tas podem ampliar a pesquisa. Estudantes que necessitam de apoio podem realizar um
numero menor de etapas, utilizar modelos de organiza¢do, observar imagens ampliadas,

acompanhar descri¢des orais e registrar a aprendizagem por diferentes linguagens.

Desse modo, as necessidades apontadas pelos professores foram transformadas em
critérios e ferramentas de planejamento. O caderno ndo apresenta uma solu¢ao definitiva.
Sua contribui¢do esta em tornar explicitas algumas escolhas indispensaveis ao trabalho:
continuidade, autoria indigena, contextualizacao, diversidade, acessibilidade e criagao

autoral.

2.6. Possibilidades e limites do material

Uma das contribui¢des do Caderno Pedagégico Digital é aproximar a pesquisa aca-
démica da pratica escolar. Os dados ndo permanecem apenas como diagnostico; eles
orientam um material dirigido aos profissionais e ao contexto investigado. Essa relagao é
coerente com o mestrado profissional, no qual o produto educacional dialoga com pro-

blemas concretos e apresenta possibilidades de interven¢dao fundamentadas.

O formato digital facilita a circulagdo do material, sua atualizagdo e o acesso a links,
imagens e acervos. O professor também pode consultar somente a parte necessaria para
uma aula ou projeto. Essa escolha, porém, ndo elimina as desigualdades de acesso. Arqui-
vos leves, versdes impressas e alternativas para escolas com conexdo limitada continuam
necessarios. A utilizacdo do produto depende das condigbes existentes e do apoio desti-

nado aos docentes.

A amplitude do tema constitui outro limite. Seis artistas e cinco sequéncias nao re-
presentam a diversidade dos povos e das artes indigenas. O recorte deve ser entendido
como introduc¢do e convite a continuidade da pesquisa. As referéncias também precisam
ser atualizadas, pois artistas desenvolvem novos trabalhos, enderegos eletronicos mudam

e debates conceituais se renovam.
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O material nao substitui a participa¢ao indigena. Sempre que houver condigdes e pertinén-
cia ética, a escola pode estabelecer parcerias remuneradas com artistas, educadores, escritores
e organizac¢des indigenas, sem pressupor disponibilidade gratuita. Mesmo quando o encontro
presencial nao for possivel, fontes de autoria indigena devem acompanhar o planejamento e a

realizacdo das atividades.

Também ndo cabe ao caderno resolver, isoladamente, dificuldades relacionadas a forma-
¢do, a carga hordria e ao apoio institucional. Seu uso ganha consisténcia quando se articula a
encontros formativos, planejamento coletivo, acompanhamento pedagdgico e politicas cur-
riculares. O material oferece uma base organizada; a consolidacdo da Lei n° 11.645/2008, no
entanto, depende da responsabilidade compartilhada entre professores, equipes gestoras, redes

de ensino e poder publico.

3. CONCLUSAO

Este artigo discutiu a elaboracao e a organizacdo de um Caderno Pedagdgico Digital des-
tinado a professores de Arte dos anos finais do Ensino Fundamental. Construido a partir de
uma pesquisa com 21 docentes da rede municipal urbana de Linhares/ES, o produto procurou
responder as necessidades de formagao, repertdrio, materiais e planejamento identificadas du-

rante a investigacao.

Sua principal contribui¢do esta na relagao estabelecida entre o diagndstico e as decisdes
pedagdgicas. As respostas dos participantes orientaram a inclusdo de fundamentos legais e
interculturais, cuidados para evitar esteredtipos, referéncias de artistas indigenas contempora-
neos, sequéncias didaticas, fontes para aprofundamento e alternativas de adapta¢ao. Com isso,
os dados da pesquisa foram traduzidos em possibilidades de trabalho, sem assumir a forma de

um roteiro rigido.

A organiza¢ao do caderno reafirma que a implementagdo da Lei n° 11.645/2008 precisa
fazer parte do curriculo ao longo do ano. Para o ensino de Arte, isso significa superar ativida-
des comemorativas, reconhecer a diversidade entre os povos, valorizar a autoria indigena e re-
lacionar leitura, contextualizacdo e criagdo. A produgdo dos estudantes ganha sentido quando

decorre de pesquisa e reflexdo, e ndo da copia de simbolos culturais.

O Caderno Pedagogico Digital constitui, portanto, uma possibilidade de apoio a pratica
docente e aos processos de formagao, especialmente por reunir referéncias que costumam estar
dispersas. Seus limites precisam permanecer visiveis: o recorte ndo contempla toda a diver-
sidade indigena, ndo substitui politicas de formagdo e nao elimina desigualdades de acesso.
O uso responsavel do material requer media¢ao critica, atualizagdo das fontes e adaptagdo as

diferentes realidades escolares.
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A pesquisa alcancou o objetivo de transformar necessidades identificadas entre os pro-
fessores em um material de apoio contextualizado. A aplicagdo das sequéncias em diferentes
turmas podera produzir novos dados sobre a recepcao do caderno por docentes e estudantes
e orientar futuras revisdes. Assim, o produto permanece aberto ao didlogo com a experiéncia

escolar, sem perder os principios que fundamentaram sua elaboracao.
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RESUMO

ABSTRACT

Esta pesquisa, teve como objetivo analisar a percepgio
de pequenos produtores rurais acerca dos impactos am-
bientais relacionados ao armazenamento de dgua em
barragens implantadas em suas propriedades, situadas
no entorno da Reserva Bioldgica Cérrego do Veado, no
municipio de Pinheiros-ES. A édrea de estudo apresenta
clima tropical, caracterizado por periodo seco bem de-
finido e ocorréncia recorrente de estiagens, condi¢cdes
que tornam o armazenamento de dgua uma estratégia
relevante para a manutengio das atividades agricolas.
A pesquisa buscou identificar os principais impactos
ambientais percebidos pelos produtores e compreender
como esses sujeitos avaliam a relacio entre os benefi-
cios e os possiveis efeitos negativos das barragens. Ado-
tou-se uma abordagem qualiquantitativa, de natureza
aplicada, com delineamento de estudo de caso. A coleta
de dados foi realizada em julho de 2026, mediante en-
trevistas semiestruturadas com 15 pequenos produto-
res rurais. Os dados quantitativos foram submetidos a
andlise estatistica descritiva, enquanto as informacdes
qualitativas foram analisadas por meio da técnica de
andlise de contedo proposta por Bardin (2011). Os re-
sultados mostraram que 80% dos participantes conside-
ram que as barragens proporcionam mais beneficios do
que impactos ambientais negativos, principalmente por
contribuirem para a disponibilidade de 4gua destinada
a irrigacdo e para a seguranca hidrica das proprieda-
des. Entretanto, foram identificados impactos e riscos
ambientais, especialmente relacionados a erosao, ao as-
soreamento e as alteragdes na vazio dos cursos d'agua a
jusante. Conclui-se que o uso sustentavel das barragens
rurais requer a articula¢do entre conhecimento técnico,
praticas de conservagio ambiental, educagdo ambiental
e assisténcia técnica continuada, de modo a ampliar os
beneficios do armazenamento hidrico e reduzir seus
possiveis impactos sobre os recursos naturais.
Palavras-chave: Barragens de terra. Impactos ambien-
tais. Percepcdo ambiental. Armazenamento de agua.
Gestdo hidrica.
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This research aimed to analyze the perception of small
rural producers regarding the environmental impacts
related to water storage in dams built on their proper-
ties, located around the Cérrego do Veado Biological
Reserve, in the municipality of Pinheiros-ES. The study
area has a tropical climate, characterized by a well-de-
fined dry season and recurring droughts, conditions
that make water storage a relevant strategy for main-
taining agricultural activities. The research sought to
identify the main environmental impacts perceived by
the producers and to understand how these individuals
evaluate the relationship between the benefits and the
possible negative effects of the dams. A mixed-meth-
ods approach, of an applied nature, with a case study
design, was adopted. Data collection was carried out
in July 2026, through semi-structured interviews with
15 small rural producers. The quantitative data were
subjected to descriptive statistical analysis, while the
qualitative information was analyzed using the con-
tent analysis technique proposed by Bardin (2011). The
results showed that 80% of participants consider that
dams provide more benefits than negative environ-
mental impacts, mainly because they contribute to the
availability of water for irrigation and to the water se-
curity of properties. However, environmental impacts
and risks were identified, especially related to erosion,
siltation, and changes in the flow of downstream wa-
tercourses. It is concluded that the sustainable use of
rural dams requires the articulation between technical
knowledge, environmental conservation practices, en-
vironmental education, and continuous technical assis-
tance, in order to expand the benefits of water storage
and reduce its possible impacts on natural resources.
Keywords: Earth dams. Environmental impacts. Envi-
ronmental perception. Water storage. Water manage-
ment.



1. INTRODUCAO

A agua constitui um recurso natural indispensavel a manutengdo da vida, a conservagao
dos ecossistemas e ao desenvolvimento das atividades socioeconémicas. No meio rural, sua
disponibilidade apresenta importancia ainda mais significativa, uma vez que esta diretamente
relacionada a produgédo de alimentos, a dessedentacao animal, ao abastecimento doméstico e a
continuidade das atividades produtivas. Nesse sentido, a gestao integrada dos recursos hidricos
requer a compreensao da agua como elemento estruturante das relagoes estabelecidas entre
sociedade e meio ambiente (TUNDISI; TUNDISI, 2011).

Em regides caracterizadas por elevada variabilidade pluviométrica e pela ocorréncia de
periodos prolongados de estiagem, como a regido norte do Estado do Espirito Santo, a dispo-
nibilidade hidrica constitui um dos principais fatores condicionantes da produgdo agricola.
Nesse contexto, a construgdo de reservatorios e pequenas barragens em propriedades rurais
tem se consolidado como uma estratégia utilizada pelos produtores para reduzir os efeitos da
escassez hidrica e garantir o fornecimento de agua, especialmente para a irrigagao das lavouras
(TUCCI, 2019; LANTINL; PEDLOWSKI, 2023).

Entretanto, a expansao dessas estruturas de represamento também pode produzir altera-
¢des nos sistemas ambientais. Quando implantadas sem planejamento técnico adequado ou
sem a devida regularizacao ambiental, as barragens podem contribuir para modificagdes nos
ecossistemas aquaticos e terrestres. Mesmo os barramentos de menor porte, quando conside-
rados de forma cumulativa na escala das microbacias hidrograficas, podem provocar alteragoes
no regime de vazao, no transporte e na deposi¢ao de sedimentos, processos de assoreamento e
modificagdes nas caracteristicas fisico-quimicas da dgua (ROSARIO; TANIWAKI; SCHIESA-
RI, 2025; ZUCARELLI; ZHOURI, 2023).

No municipio de Pinheiros, Espirito Santo, essa problematica adquire particular relevan-
cia em razdo da presenga da Reserva Biologica Cdrrego do Veado (REBIO), unidade de con-
servagdo situada em area de influéncia das atividades agricolas desenvolvidas em seu entorno.
Nesse cenario, torna-se necessario conciliar a produg¢ao agricola e a utilizagdo dos recursos

hidricos com a conserva¢ao de um ambiente de elevado valor ecoldgico.

A compreensdo da percepcao dos produtores rurais acerca dos impactos associados
ao armazenamento de agua em barragens constitui, portanto, importante elemento para
o desenvolvimento de estratégias de manejo sustentavel, fortalecimento da educagdo am-
biental e formulagdo de acoes de conservacdo dos recursos naturais (REIGOTA, 2010;
DIEGUES, 2000).

Diante desse contexto, esta pesquisa busca compreender como pequenos produtores ru-

rais do entorno da Reserva Bioldgica Cérrego do Veado percebem os beneficios, os riscos e os
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impactos ambientais associados as barragens existentes em suas propriedades. A investigacdo
considera tanto os aspectos relacionados a seguranga hidrica e a produgao agricola quanto as

possiveis alteragdes ambientais decorrentes do represamento.

1.1. Problema de pesquisa e hipotese

A expansdo dos reservatorios rurais na regido norte do Espirito Santo, associada a ocorréncia
de periodos recorrentes de estiagem e a crescente necessidade de agua para as atividades agrico-

las, evidencia a importéncia de compreender os efeitos ambientais decorrentes dessas estruturas.
Diante dessa realidade, formulou-se a seguinte questao norteadora:

Quais sdo os principais impactos ambientais percebidos pelos produtores rurais de-
correntes do armazenamento de agua em barragens localizadas em suas propriedades no

entorno da Reserva Bioldgica Corrego do Veado, no municipio de Pinheiros-ES?

A hipétese inicialmente formulada considerou que os produtores rurais estabelecidos no
entorno da REBIO Cérrego do Veado reconhecem a ocorréncia de impactos ambientais decor-
rentes do armazenamento hidrico em barragens, especialmente relacionados a redugdo da va-
zao dos cursos d’agua a jusante, ao assoreamento e as alteracdes na qualidade da dgua destinada

ao consumo humano e animal.

Os resultados obtidos permitiram verificar essa hipotese de maneira parcial, uma vez que,
embora os participantes reconhecam a existéncia de alteragdes e riscos ambientais associados
aos barramentos, a percep¢ao predominante esta relacionada aos beneficios proporcionados

pela disponibilidade hidrica e pela possibilidade de irrigacao das lavouras.

1.2. Objetivos
1.2.1. Objetivo geral

Compreender o entendimento dos produtores rurais sobre os impactos ambientais decor-
rentes do armazenamento de dgua em barragens localizadas em suas propriedades no entorno

da Reserva Bioldgica Coérrego do Veado, no municipio de Pinheiros-ES.

1.2.2. Objetivos especificos

A) identificar, sob a perspectiva dos produtores rurais, os impactos do armazenamento de

agua sobre a disponibilidade, a qualidade e a vazdo hidrica nas propriedades;

B) verificar a percepgdo dos agricultores quanto aos efeitos do armazenamento hidrico

sobre a Reserva Biologica Corrego do Veado;
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2. REVISAO BIBLIOGRAFICA

A fundamentagdo tedrica desta pesquisa esta organizada a partir da discussdo acerca da
expansdo das barragens rurais no Brasil e no Espirito Santo, dos impactos socioambientais
associados aos pequenos barramentos e dos aspectos relacionados a gestdo e a governanca dos

recursos hidricos.

A discussao considera a necessidade de compreender as barragens rurais nao apenas como
estruturas destinadas ao armazenamento de dgua, mas também como elementos capazes de
interferir na dinamica hidroldgica e ambiental das microbacias. Essa abordagem permite ana-

lisar a relagdo entre seguranca hidrica, produtividade agricola e conservagdo ambiental.

A construgdo de reservatdrios destinados ao armazenamento de agua para atividades ru-
rais intensificou-se nas ultimas décadas, sobretudo como resposta aos periodos recorrentes de
estiagem e a expansdo da agricultura irrigada. De acordo com a Agéncia Nacional de Aguas e
Saneamento Basico (ANA, 2021), a utilizagdo da irrigagdo constitui importante estratégia para

assegurar a produtividade agricola em regides sujeitas a variabilidade da disponibilidade hidrica.

No Estado do Espirito Santo, a expansdo das pequenas barragens ganhou maior intensidade
apos as crises hidricas registradas entre 2014 e 2017, consideradas entre os episddios mais criticos
da histodria recente do estado (SILVA; PANTOJA; COSTA, 2024). Na regiao norte capixaba, a con-
solidagao de um modelo agricola dependente da irrigacdo, especialmente nas atividades relacio-
nadas a cafeicultura de conilon e a fruticultura comercial, contribuiu para ampliar a necessidade
de armazenamento de agua nas propriedades rurais (INCAPER, 2011; IBGE, 2022).

Nesse contexto, a reservagdo hidrica passou a representar uma estratégia relevante para a
manutencdo da producio e para a redugao dos efeitos das estiagens sobre as atividades agrico-
las. Para os produtores, a possibilidade de armazenar dgua durante periodos de maior disponi-
bilidade constitui mecanismo de seguranca para a continuidade da produgdo em periodos de

menor precipitagao.

No municipio de Pinheiros, os relatos considerados na pesquisa indicam que a implanta-
¢do das primeiras barragens rurais privadas ocorreu na década de 1990. Esse processo antece-
deu a consolidagao de instrumentos legais mais rigorosos relacionados a gestdo dos recursos
hidricos e a seguranga de barragens, entre eles a Lei n° 9.433/1997, que instituiu a Politica
Nacional de Recursos Hidricos, e a Lei Complementar n° 912/2019, relacionada a Politica Es-
tadual de Seguranca de Barragens (BRASIL, 1997; AGERH, 2023).

A expansao dessas estruturas ao longo do tempo contribuiu para a formagao de um cena-
rio no qual parte dos barramentos foi implantada de maneira predominantemente empirica,
o que constitui um desafio para os processos contemporaneos de regularizagdo, manutengao e

gestdo ambiental.
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As pequenas barragens rurais sao frequentemente associadas a ideia de estruturas de redu-
zido impacto ambiental. Entretanto, quando analisadas de maneira integrada, especialmente
considerando a quantidade de barramentos existentes em uma mesma bacia hidrografica, seus
efeitos podem assumir maior relevincia ambiental (ZUCARELLI; ZHOURI, 2023).

Entre os impactos apontados pela literatura encontram-se alteragdes no regime hidrologi-
co natural, interferéncias na dindmica dos ecossistemas aquaticos, modificagdes no transporte
de sedimentos, processos de eutrofizacdo e intensificacdo do assoreamento (MIRANDA, 2022;
FONTES; GIUDICE, 2021).

As alteragdes na dinamica hidrica podem ser observadas especialmente nos trechos situ-
ados a jusante dos barramentos. A retencao de agua a montante pode interferir na quantidade
e na regularidade da agua disponivel nos cursos dagua, produzindo efeitos que podem ser

percebidos pelos usuarios e pelas comunidades que dependem desses recursos.

Outro aspecto relevante diz respeito a manutengéo das estruturas. A conservagdo adequa-
da das barragens, associada a prote¢ao das margens e a preservagao da vegetagao ciliar, consti-

tui medida importante para reduzir processos erosivos e controlar o assoreamento.

No ambito da governanga dos recursos hidricos, a Lei n° 12.334/2010, que estabelece a Poli-
tica Nacional de Seguranca de Barragens, atribui ao empreendedor responsabilidade pela segu-
ranca e pela manutengdo das estruturas (BRASIL, 2010). Entretanto, a efetividade das acoes de
gestdo também depende do suporte institucional, da assisténcia técnica e de processos perma-
nentes de educagdo ambiental que possibilitem aos produtores compreender os procedimentos
adequados de manejo dos reservatdrios (ANA, 2023; AMPOLINI; WINCKLER; RENK, 2024).

Assim, a gestdo das pequenas barragens deve considerar simultaneamente a necessidade
de armazenamento de dgua, a seguranga das estruturas, a conservagdo dos recursos naturais e

os possiveis impactos sobre os trechos a jusante.

3. METODOLOGIA

A pesquisa caracteriza-se como aplicada, com abordagem qualiquantitativa e deline-
amento de estudo de caso, conforme os pressupostos metodoldgicos apresentados por Gil
(2008) e Yin (2015).

O estudo foi realizado no entorno da Reserva Bioldgica Corrego do Veado, localizada
no municipio de Pinheiros, regido norte do Estado do Espirito Santo. A escolha da drea esta
relacionada a presenga de propriedades rurais que utilizam estruturas de armazenamento
hidrico e a necessidade de compreender a percep¢ao dos produtores sobre os efeitos ambien-

tais dessas estruturas.
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A coleta de dados foi realizada em julho de 2026 e envolveu 15 produtores rurais. Foram
considerados como critérios de inclusdo: ser proprietario ou possuidor de area rural no muni-
cipio de Pinheiros; possuir pelo menos uma barragem hidrica na propriedade; utilizar a d4gua
armazenada em atividades produtivas; e concordar voluntariamente com a participa¢do na
pesquisa, mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e da

autorizagdo para registro de imagens.

O instrumento de coleta de dados consistiu em um roteiro de entrevista semiestruturada
composto por 10 questdes objetivas e cinco questdes discursivas. As questdes objetivas con-
templaram aspectos relacionados ao perfil sociodemografico dos participantes, a extensao das
propriedades, as finalidades de utilizagdo da agua e ao conhecimento acerca da legislacao apli-

cavel as barragens.

As questdes discursivas foram destinadas a identificagdo da percepgdo dos produtores so-
bre os impactos ambientais, as praticas de manuten¢ao das barragens e a relagdo entre os reser-

vatorios existentes nas propriedades e a Reserva Biologica Cérrego do Veado.

Para a analise dos dados quantitativos, foram utilizadas técnicas de estatistica descritiva,
com apresentagdo das frequéncias e porcentagens obtidas. Os dados qualitativos foram anali-

sados por meio da técnica de Analise de Contetido proposta por Bardin (2011).

A utilizagdo combinada das abordagens quantitativa e qualitativa possibilitou relacionar
os dados objetivos obtidos nas entrevistas as percep¢des, experiéncias e avaliagdes apresenta-

das pelos produtores rurais.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

A analise do perfil sociodemografico dos participantes revelou predominancia de produ-
tores com idade superior a 46 anos. Do total de entrevistados, 77% encontram-se nessa faixa
etaria, enquanto 23% possuem idade entre 31 e 45 anos. Nao foram registrados participantes

com idade inferior a 30 anos.

A predominancia de produtores pertencentes as faixas etarias mais elevadas eviden-
cia um perfil marcado pela presenca de agricultores experientes e relaciona-se aos desa-
fios contemporaneos da sucessao familiar no espac¢o rural, conforme discutido por Sch-
neider (2003).

Em relagdo a escolaridade, os participantes apresentaram formacao diversificada. Do to-
tal, 27% possuem Ensino Fundamental incompleto, 27% concluiram o Ensino Médio, 20%
possuem Ensino Fundamental completo, 20% possuem Ensino Superior e 6% possuem Ensino

Médio incompleto.

119



Quanto a extensao territorial, 53% das propriedades possuem até 50 hectares, caracteri-
zando-se como pequenas propriedades ou minifundios; 27% apresentam area entre 51 e 100

hectares; e 20% possuem mais de 100 hectares.

No que se refere a infraestrutura hidrica, 53% dos participantes informaram possuir uma
unica barragem em suas propriedades, enquanto 47% declararam possuir entre duas e trés

barragens.

Os dados demonstram que o armazenamento de agua esta presente de maneira significa-
tiva nas propriedades investigadas, constituindo parte importante da infraestrutura utilizada

pelos produtores para garantir a disponibilidade hidrica necessaria as atividades produtivas.

A irrigagdo foi identificada como a principal finalidade da 4gua armazenada nas barra-
gens, sendo mencionada por 87% dos participantes. A dessedentagdo animal correspondeu a
6% das respostas, enquanto o uso doméstico representou 7%. A predominédncia da irrigagao
demonstra a importéncia estratégica das barragens para a manutengao das atividades agricolas

desenvolvidas na regiao norte do Espirito Santo.

A disponibilidade de agua armazenada permite reduzir a dependéncia direta das precipi-
tacoes e contribui para a continuidade das atividades produtivas durante periodos de estiagem
(INCAPER, 2011; LANTINI; PEDLOWSKI, 2023).

Quando questionados acerca do balanco entre beneficios e impactos negativos das bar-
ragens, 80% dos produtores afirmaram considerar que essas estruturas proporcionam mais
beneficios do que prejuizos ambientais. Os demais 20% declararam ndo possuir conhecimento

suficiente para realizar essa avaliagdo.

A percepcao predominantemente favoravel esta relacionada principalmente a importin-
cia da seguranca hidrica para a produgdo agricola. Para os produtores, a garantia de agua para
irrigacao constitui beneficio direto e imediato, especialmente diante das condi¢des climaticas

caracterizadas por periodos recorrentes de estiagem.

Entretanto, a percep¢ao positiva dos beneficios produtivos nio elimina a identificagdo
de impactos ambientais. Os participantes relataram alteragoes relacionadas aos cursos d’agua

situados a jusante das barragens.

Em relagdo a disponibilidade hidrica, 60% dos entrevistados relataram aumento da dis-
ponibilidade de d4gua ao longo do ano em suas propriedades. Por outro lado, 13% informaram
que o corrego situado a jusante seca durante o periodo de estiagem, 7% observaram redugao

da vazao e 20% nao identificaram alteragdes.

Os dados evidenciam que a percepgao dos produtores apresenta diferentes dimen-

soes. Ao mesmo tempo em que o armazenamento ¢é associado ao aumento da disponi-
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bilidade de agua dentro das propriedades, também sao percebidos efeitos negativos nos

trechos situados a jusante.

Essa situacgdo reforca a necessidade de analisar o armazenamento hidrico em uma pers-
pectiva integrada de bacia hidrografica, considerando que os beneficios observados indivi-
dualmente pelo proprietario podem estar acompanhados de alteragdes ambientais em outros
pontos do sistema hidrico (TUCCI, 2019; SANTOS, 2023).

No que se refere a qualidade da agua, 53% dos entrevistados afirmaram nunca ter observa-
do alteragdes, enquanto 40% relataram mudangas sazonais relacionadas principalmente a cor e

a turbidez da dgua na barragem e no corrego.

Os dados indicam que parte dos produtores percebe alteragdes nas caracteristicas
da 4agua ao longo do ano, o que pode estar relacionado as condi¢des climaticas e aos
processos de erosdo e transporte de sedimentos observados nas areas de influéncia dos

reservatorios.

Quanto ao conhecimento da legislacdo ambiental relacionada as barragens, 60% dos par-
ticipantes declararam conhecer e cumprir as exigéncias legais, enquanto 27% demonstraram

conhecimento limitado ou inexistente acerca dessas exigéncias.

Esse resultado evidencia a necessidade de ampliar a¢des de orientagao e educa¢do ambien-
tal voltadas aos produtores rurais, especialmente considerando a importancia da regularizagao,

manutengao e seguranca das estruturas.

A assisténcia técnica constitui outro aspecto relevante identificado pela pesquisa. Do total
de entrevistados, 40% afirmaram nunca ter recebido orientagdo técnica sobre o manejo e a

conservagao das barragens.

Por outro lado, 33% informaram receber assisténcia de maneira regular e 27% relataram

recebé-la de forma esporadica.

Quanto a origem das orientagdes recebidas, 34% indicaram drgaos publicos e 33% men-

cionaram empresas privadas de consultoria ou fornecimento de insumos.

A auséncia de assisténcia técnica para parcela significativa dos participantes constitui um

dos principais desafios identificados pela pesquisa.

A orientagdo continuada pode contribuir para o aprimoramento das praticas de conser-
vagdo, para a identifica¢do de riscos e para o cumprimento das exigéncias legais relacionadas

aos reservatorios.

A analise das questdes discursivas permitiu identificar categorias relacionadas as praticas
de manuten¢ao, aos riscos percebidos e aos beneficios ambientais e produtivos associados as

barragens.
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Quadro 1 - Sintese das percepgdes dos produtores rurais sobre manutencao,
riscos e beneficios das barragens. Pinheiros-ES, 2026

Categoria Principais respostas dos entrevistados Fundamentagio tedrica
Cuidados ambientais e Protecio e revegetacdo das margens, Fonte e Giudice (2021); Lantini e
manuten¢io preservacdo da mata ciliar, limpeza periddica, | Pedlowski (2023).

desassoreamento e rocagem dos macigos.

Manejo e riscos Possibilidade de rompimento da estrutura, Miranda (2022); Lira (2022).
inadequados erosio, assoreamento, contaminacio hidrica,
seca a jusante e conflitos entre usudrios.

Beneficios ambientais e Garantia de irrigagao e de produgio durante Ataide (2014); Santos (2023).
produtivos 0 ano, aumento da disponibilidade hidrica,
dessedentacio da fauna silvestre da REBIO e
surgimento de nascentes.

Fonte: Dados da pesquisa de campo (2026).

Os relatos dos participantes demonstram que os produtores reconhecem a importancia da
conservagao das estruturas e da manutengao das areas adjacentes as barragens. Entre as pra-
ticas mencionadas destacam-se a prote¢ao das margens, a revegetagdo, a preservagao da mata

ciliar, a limpeza periddica, o desassoreamento e a rogagem dos macigos.

A preservagdo da vegetagdo ciliar é percebida como medida importante para a prote¢ao
das margens e para a redu¢ao de processos erosivos. Nesse sentido, as praticas relatadas pelos
produtores apresentam relagao com a literatura que destaca a importancia da cobertura vegetal

na conservacao dos recursos hidricos.

No que diz respeito aos riscos, foram mencionadas possibilidades de rompimento das es-
truturas, processos erosivos, assoreamento, contaminagao da agua, redugao da disponibilidade

hidrica a jusante e conflitos relacionados ao uso dos recursos hidricos.

Esses relatos evidenciam que, embora a percep¢ao geral dos produtores seja predominan-
temente favoravel as barragens, existe reconhecimento de riscos associados a0 manejo inade-

quado e a auséncia de manutencao.

Quanto aos beneficios, os entrevistados destacaram principalmente a garantia de agua
para irrigacdo e a possibilidade de manutengdo das atividades agricolas durante periodos de
estiagem. Também foram relatados beneficios relacionados a dessedentagdo da fauna silvestre

e a disponibilidade de dgua para a Reserva Biologica Cérrego do Veado.

Os participantes relataram, inclusive, situacdes de disponibilizacdo emergencial de agua
para o abastecimento da unidade de conservagdo durante anos de seca extrema. Esses relatos
demonstram que os reservatorios sao percebidos pelos produtores nao apenas como instru-
mentos de apoio a produgdo agricola, mas também como estruturas que podem desempenhar

fungdes complementares no contexto ambiental local.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A realizagdo desta pesquisa possibilitou compreender a percep¢ao de pequenos produto-
res rurais do entorno da Reserva Biologica Coérrego do Veado acerca dos beneficios, riscos e

impactos ambientais relacionados ao armazenamento de agua em barragens rurais.

Os resultados demonstraram que as barragens desempenham papel relevante na seguran-
¢a hidrica das propriedades investigadas. A irrigacdo foi identificada como a principal finali-
dade da agua armazenada, correspondendo a 87% das respostas, evidenciando a importancia

dos reservatdrios para a manutengdo da produgdo agricola na regiao.

A percepgao dos produtores acerca das barragens mostrou-se predominantemente positi-
va. Do total de participantes, 80% consideram que as estruturas proporcionam mais beneficios
do que impactos negativos. Esse resultado esta diretamente relacionado a garantia de dgua para

irrigagao e a seguranga hidrica durante os periodos de estiagem.

Entretanto, a pesquisa também identificou a existéncia de impactos e riscos ambientais
percebidos pelos proprios produtores. Entre eles destacam-se alteracdes na vazao dos cursos
d’agua a jusante, ocorréncia de periodos de seca em corregos, processos de erosao, assoreamen-

to e alteracdes na qualidade da agua.

Nesse sentido, os resultados permitem afirmar que a hipétese foi parcialmente confir-
mada. Os produtores reconhecem a existéncia de impactos ambientais associados aos barra-
mentos, mas a percep¢ao predominante é de que os beneficios relacionados a disponibilidade

hidrica e a produgao agricola superam os impactos negativos percebidos.

Outro aspecto relevante identificado foi a insuficiéncia de assisténcia técnica. Do total de
entrevistados, 40% afirmaram nunca ter recebido orientagao técnica sobre o manejo e a con-
servacao das barragens. Esse resultado evidencia a necessidade de ampliar a¢des de acompa-

nhamento técnico, capacitacao e educa¢do ambiental destinadas aos produtores rurais.

A assisténcia técnica continuada pode contribuir para a adogdo de praticas de manejo
mais adequadas, para a prevengido de processos erosivos e de assoreamento, para a conservagio

da vegetagdo ciliar e para a melhoria da seguranca das estruturas.

Recomenda-se, portanto, o fortalecimento da atuagdo integrada entre a Agéncia Estadual de
Recursos Hidricos (AGERH), o Instituto Capixaba de Pesquisa, Assisténcia Técnica e Extensao
Rural (INCAPER) e os 6rgaos municipais responsaveis pela gestao ambiental, com vistas & am-

pliagdo das agdes de regularizagio, outorga, orientagao técnica e fiscalizagao dos reservatorios.

A articulagdo entre produtores rurais, 6rgaos publicos, assisténcia técnica e institui¢des
de ensino pode contribuir para a construgdo de estratégias de gestdo hidrica que conciliem a

seguranga necessaria a produgdo agricola com a conservagao dos recursos naturais.

123



Por fim, a pesquisa evidencia que a gestdo sustentavel das barragens rurais deve ultra-
passar a perspectiva individual da propriedade e considerar os efeitos cumulativos sobre as
microbacias hidrograficas. No entorno da Reserva Bioldgica Cérrego do Veado, essa aborda-
gem assume especial importancia, tendo em vista a necessidade de compatibilizar a produgao

agricola, a seguranca hidrica e a conservac¢ao da biodiversidade.
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RESUMO

ABSTRACT

A educacio inclusiva tem se consolidado como um
principio fundamental das politicas educacionais
brasileiras, exigindo da escola e dos professores pra-
ticas pedagogicas que assegurem o direito & apren-
dizagem de estudantes com deficiéncia intelectual.
Nesse contexto, o presente artigo tem como objetivo
analisar os desafios e as perspectivas da pratica peda-
gogica inclusiva desenvolvida por professores regen-
tes nos Anos Finais do Ensino Fundamental, em uma
escola da rede municipal de Boa Esperanga, Espirito
Santo. A pesquisa adotou abordagem qualitativa, de
natureza exploratdria e descritiva, envolvendo nove
professores regentes e uma professora do Atendi-
mento Educacional Especializado. A produ¢io dos
dados ocorreu por meio de entrevistas semiestrutu-
radas, analisadas a luz dos referenciais da educagéo
inclusiva. Os resultados evidenciam que, embora os
docentes demonstrem compromisso com a inclusio,
persistem desafios relacionados a formagéo continu-
ada, a adaptagio curricular, a articulagdo entre sala
comum e Atendimento Educacional Especializado e
a escassez de recursos pedagogicos. Por outro lado,
identificam-se praticas potencializadoras, como a
mediagdo pedagdgica, a flexibilizagdo das ativida-
des, o uso de recursos visuais e estratégias ludicas,
que favorecem a participa¢do e a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia intelectual. Conclui-se
que o fortalecimento da pratica pedagdgica inclusiva
requer investimento institucional, formac¢do docente
continua e trabalho colaborativo, de modo a assegu-
rar uma educagdo equitativa e comprometida com o
desenvolvimento integral dos estudantes.

Palavras-chaves: Educa¢do inclusiva. Deficiéncia
intelectual. Pratica pedagogica. Professores regentes.
Ensino Fundamental.
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Inclusive education has become a fundamental prin-
ciple of Brazilian educational policies, requiring
schools and teachers to adopt pedagogical practices
that ensure the right to learning for students with in-
tellectual disabilities. In this context, this article aims
to analyze the challenges and perspectives of inclu-
sive pedagogical practices developed by mainstream
teachers in the final years of elementary education, in
a municipal public school in Boa Esperanga, Espirito
Santo, Brazil. The study adopted a qualitative, explor-
atory, and descriptive approach, involving nine main-
stream teachers and one teacher from Specialized
Educational Support. Data were collected through
semi-structured interviews and analyzed based on
inclusive education theoretical frameworks. The re-
sults indicate that, although teachers demonstrate
commitment to inclusion, challenges persist related
to the lack of continuing education, curriculum ad-
aptation difficulties, limited collaboration between
mainstream classrooms and specialized educational
support, and scarcity of pedagogical resources. On
the other hand, the study identified practices that
enhance inclusion, such as pedagogical mediation,
activity flexibility, use of visual resources, and playful
strategies, which contribute to student participation
and learning. It is concluded that strengthening in-
clusive pedagogical practices requires institutional
investment, continuous teacher education, and col-
laborative work in order to promote equitable educa-
tion and support the comprehensive development of
students with intellectual disabilities.

Keywords: Inclusive education. Intellectual disabil-
ity. Pedagogical practice. Mainstream teachers. Ele-
mentary education.



1. INTRODUCAO

No cenario educacional contemporaneo, a Educacgdo Especial tem se consolidado como
um campo que exige a superagao de praticas historicamente excludentes, demandando abor-
dagens pedagdgicas comprometidas com o reconhecimento das diferencas e com a garantia
do direito a aprendizagem. A construgdo de uma educagao inclusiva pressupde o rompimento
com modelos homogéneos de ensino e a adogdo de praticas que respeitem a singularidade dos
estudantes, assegurando-lhes acesso a experiéncias formativas significativas e livres de discri-

minagao.

No que se refere aos estudantes com Deficiéncia Intelectual (DI), observa-se que essa con-
dicao ainda suscita davidas, insegurancas e desafios no cotidiano escolar, especialmente sob a
perspectiva dos professores regentes. Tais desafios exigem planejamento pedagogico sistemati-
co, adaptacgdes curriculares consistentes e agdes colaborativas entre os diferentes profissionais
da educacgdo. A compreensdo contemporanea da DI afasta-se de concepcdes estritamente bio-
légicas, entendendo-a como uma condicdo influenciada pelas interagdes socioculturais, pelas
oportunidades de acesso ao conhecimento e pelas experiéncias mediadas ao longo do percurso

formativo.

Nessa perspectiva, a aprendizagem ¢ compreendida como um processo essencialmente
social, no qual as interagdes desempenham papel central no desenvolvimento das fun¢des psi-
coldgicas superiores. Assim, quando inseridos em contextos educativos intencionais e signifi-
cativos, estudantes com DI podem ampliar suas possibilidades de participa¢ao, autonomia e
desenvolvimento. A escola inclusiva, portanto, deve se organizar para acolher a diversidade,

reconhecendo que os estudantes aprendem de maneiras e ritmos distintos.

Embora a legislagdo brasileira assegure a educagao inclusiva como direito de todos, muitos
professores ainda enfrentam dificuldades pedagogicas, formativas e institucionais para lidar
com a diversidade em sala de aula. A inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual, em
particular, exige do professor regente conhecimentos especificos, flexibilidade pedagégica e

apoio institucional continuo, elementos nem sempre garantidos no contexto escolar.

A investigagdo orienta-se pela seguinte questao central: quais sdo os desafios e as perspec-
tivas para a realizagdo da pratica pedagdgica inclusiva voltada a estudantes com deficiéncia in-
telectual nos Anos Finais do Ensino Fundamental, a partir da atuagdo dos professores regentes

em uma escola da rede municipal de Boa Esperanga, Espirito Santo?

O objetivo geral da pesquisa consiste em diagnosticar os desafios e as perspectivas para
a realizacdo da pratica pedagdgica inclusiva de professores regentes voltada a estudantes com
deficiéncia intelectual nos Anos Finais do Ensino Fundamental, em uma escola da rede muni-

cipal de Boa Esperanca, Espirito Santo.
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Os objetivos especificos, busca-se investigar a vivéncia dos professores regentes em rela-
¢d0 a pratica pedagogica inclusiva, analisar os desafios e as possibilidades apontados por esses
docentes, examinar como as praticas inclusivas sdo efetivamente realizadas durante as aulas e,
a partir dos resultados obtidos, elaborar um e-book com orientagdes de praticas pedagdgicas

inclusivas voltadas a estudantes com deficiéncia intelectual.

Esses objetivos articulam-se a necessidade de compreender a inclusdo como um processo
dinamico, construido no cotidiano escolar, e de produzir conhecimentos que possam subsidiar

acdes formativas e praticas pedagdgicas mais coerentes com os principios da educagao inclusiva.

2. REFERENCIAL TEORICO

A deficiéncia intelectual, atualmente compreendida sob uma perspectiva interacionista e
sociocultural, ultrapassa a concepgao restrita de limitagdo ou déficit. Trata-se de uma condi-
¢do que se manifesta de maneira singular em cada sujeito, profundamente influenciada pelas
experiéncias vividas, pelas oportunidades de mediagdo e pelo contexto sociocultural no qual
estd inserido. Nessa abordagem, o foco desloca-se daquilo que falta ao estudante para aquilo
que pode ser potencializado, reconhecendo-se que o desenvolvimento humano constitui um

processo dinamico, relacional e continuo.

2.1. Educagao especial e inclusiva na perspectiva contemporanea

A deficiéncia intelectual, compreendida na contemporaneidade a partir de uma aborda-
gem interacionista e sociocultural, deixa de ser interpretada exclusivamente sob o prisma do
déficit individual para ser entendida como um fendmeno relacional, historicamente construi-
do e profundamente influenciado pelas condigdes sociais, culturais e educacionais. Essa pers-
pectiva desloca o olhar das limitagdes para as potencialidades dos estudantes, reconhecendo
que o desenvolvimento humano ocorre de forma dinamica, mediada pelas intera¢des sociais e

pelas oportunidades de aprendizagem oferecidas no contexto escolar.

Nessa direcdo, a educagdo inclusiva configura-se como um compromisso ético, politico e
pedagégico com a diversidade humana, exigindo a reorganizagao das praticas escolares para
atender aos diferentes modos de aprender. A inclusao pressupde o reconhecimento da hetero-
geneidade como elemento constitutivo do processo educativo, rompendo com modelos homo-

geneizadores que historicamente marginalizaram estudantes com deficiéncia.

No cenario das politicas educacionais brasileiras, a Educag¢ao Especial na perspectiva in-
clusiva consolidou-se como eixo estruturante, reafirmando o direito de todos os estudantes a

escolarizagdo na escola comum, com garantia de acesso, permanéncia, participa¢ao e aprendi-
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zagem. Tal concep¢do implica a superagdo de praticas segregadoras e a transformacao da cul-
tura escolar, de modo que a diferenga seja compreendida como valor pedagdgico e ndo como

obstaculo ao ensino-aprendizagem (Mantoan, 2015).

A efetivacdo dessa perspectiva exige mudangas atitudinais por parte dos profissionais da
educagdo, especialmente no enfrentamento de preconceitos, estigmas e expectativas reduzidas
associadas a deficiéncia intelectual. A constru¢do de uma escola inclusiva demanda compro-
misso ético, sensibilidade pedagdgica e compreensao de que a aprendizagem ocorre de ma-
neira plural, mediada pelas interagdes sociais, pelas praticas pedagdgicas e pelas condigdes

objetivas de ensino ofertadas aos estudantes.

Os avangos legais e tedricos no campo da educagao inclusiva redefiniram o papel da escola
e da sociedade na garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia, ampliando a compreensao
de inclusdo para além da matricula. Contudo, apesar dos progressos normativos, persistem
desafios estruturais e pedagdgicos que exigem ag¢des articuladas, formagdo docente continua e
compromisso institucional com a equidade educacional. A inclusdo nao se limita a adaptagdo
do estudante ao sistema, mas pressupde a reestruturagao das praticas pedagogicas, da organi-

zagdo escolar e das concepgdes de aprendizagem.

Nesse contexto, o Atendimento Educacional Especializado assume papel fundamental ao
atuar de forma complementar ao ensino comum, articulando-se de maneira colaborativa com
o trabalho do professor regente. Essa articulacao possibilita a construcao de estratégias pedagé-
gicas mais coerentes com as necessidades educacionais dos estudantes, garantindo suporte con-

tinuo, planejamento intencional e metodologias que favoregam a aprendizagem significativa.

A consolidagdo de culturas escolares colaborativas emerge, portanto, como elemento cen-
tral para a efetivagdo da educacgio inclusiva. O planejamento coletivo, a reflexdo compartilhada
e a avaliacdo colaborativa contribuem para a acessibilidade pedagogica e para a superacao de
praticas fragmentadas, fortalecendo a constru¢do de uma escola democratica e comprometida

com o direito a aprendizagem de todos.

2.2. Classificacao da deficiéncia intelectual e necessidades educacionais

A compreensao contemporanea da deficiéncia intelectual fundamenta-se em um modelo
multidimensional, amplamente adotado por organismos internacionais e nacionais, como a
American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD), a Organiza-
¢d3o Mundial da Saude (OMS) e as diretrizes brasileiras de satde e educacdo. Esse modelo con-
sidera tanto o funcionamento intelectual quanto o comportamento adaptativo, nos dominios
conceitual, social e pratico, enfatizando a intera¢ao entre as capacidades do individuo e os

apoios necessarios ao seu desenvolvimento.
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De acordo com a AAIDD (2021), a deficiéncia intelectual caracteriza-se por limitagdes
significativas no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo, manifestadas an-
tes dos 18 anos. Essa definicdo rompe com abordagens centradas exclusivamente em testes
psicométricos, ao reconhecer que o desempenho do individuo esta diretamente relacionado as
oportunidades de aprendizagem, aos contextos sociais e aos apoios oferecidos. O Ministério
da Saude (Brasil, 2015) refor¢a que intervengdes precoces, estimulacdo continua e estratégias
pedagdgicas estruturadas ampliam significativamente a autonomia, a participagao social e o

desenvolvimento educacional das pessoas com deficiéncia intelectual.

A classificagdo da deficiéncia intelectual a partir dos niveis de apoio, intermitente, limitado, ex-
tensivo e generalizado, permite compreender a diversidade de necessidades educacionais apresen-
tadas pelos estudantes. Aqueles que necessitam de apoios intermitentes, por exemplo, podem al-
cangar niveis significativos de autonomia e participagdo escolar quando recebem suporte adequado
em momentos especificos. Por sua vez, estudantes que demandam apoios mais intensos requerem
mediagdes continuas, rotinas estruturadas e acompanhamento sistematico (American Association

on Intellectual and Developmental Disabilities, 2021; American Psychiatric Association, 2022).

No contexto educacional, essa diversidade impde a necessidade de praticas pedagdgicas
acessiveis, adaptagoes curriculares e estratégias que priorizem a funcionalidade e a participa-
¢do ativa. A heterogeneidade dos estudantes com deficiéncia intelectual refor¢a a importancia
de metodologias diversificadas, uso de recursos visuais, materiais manipulaveis, tecnologias as-

sistivas e propostas multissensoriais, capazes de favorecer diferentes formas de aprendizagem.

A escolarizagdo desses estudantes deve assegurar experiéncias educacionais ricas, signi-
ficativas e culturalmente contextualizadas, superando visdes deficitdrias que subestimam suas
possibilidades. A valorizagao das potencialidades, aliada a mediagdo pedagdgica intencional,
constitui elemento central para o desenvolvimento cognitivo, social e emocional, contribuindo

para a ampliacdo da autonomia e da insercao social.

Do ponto de vista pedagogico, compreender os niveis de apoio necessarios aos estudantes
com deficiéncia intelectual subsidia o planejamento de interveng¢des mais coerentes e eficazes.
Essa compreensao possibilita ao professor regente identificar estratégias que promovam o de-
senvolvimento das habilidades académicas e funcionais, respeitando os limites, os ritmos e as

potencialidades individuais.

E fundamental destacar que a deficiéncia intelectual ndo deve ser concebida como deter-
minante e imutavel do fracasso escolar. Ao contrario, quando o ambiente educativo oferece es-
timulos adequados, mediagdes qualificadas e oportunidades de participagdo ativa, os estudan-
tes com DI podem avancar significativamente em seu processo de aprendizagem, reafirmando

o papel da escola como espa¢o de desenvolvimento e inclusao.
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2.3. Deficiéncia intelectual, necessidades educacionais e mediacdes pedagogicas

A efetividade da inclusédo escolar de estudantes com deficiéncia intelectual esta diretamen-
te relacionada a qualidade das mediagoes pedagdgicas e a construgdo de praticas colaborativas
no interior da escola. Estudos apontam que o planejamento conjunto, a corresponsabilizagdo
entre os profissionais e a articulagdo entre os diferentes espacos educativos contribuem para
a construcao de respostas pedagogicas mais adequadas as necessidades dos estudantes (Glat;
Pletsch, 2012; Pimenta; Garcia; Silva, 2020).

A compreensao da deficiéncia intelectual no campo educacional exige considerar, de for-
ma integrada, os aspectos cognitivos, adaptativos, sociais e pedagdgicos que incidem sobre o
processo de aprendizagem. Pesquisas indicam que esses estudantes apresentam ritmos e for-
mas de aprendizagem singulares, demandando flexibiliza¢oes curriculares, estratégias diferen-
ciadas e processos avaliativos continuos e formativos, orientados para os avangos possiveis e

ndo para a comparac¢io padronizada (Nunes; Manzini, 2020).

No ambito das praticas pedagogicas, destaca-se a relevancia de metodologias acessiveis
e diversificadas, que favorecam a participagdo ativa e a construcao de aprendizagens signifi-
cativas. O uso de estratégias ludicas, recursos concretos, jogos pedagogicos e adaptagdes no
contexto do Atendimento Educacional Especializado tem se mostrado eficaz para o desenvol-
vimento académico e social dos estudantes com deficiéncia intelectual, conforme evidenciam

estudos recentes (Loiola; Sousa, 2025).

2.3.1. A BNCC, o papel e a Atuacdo do Professor Regente na Pratica Pedagdgica
Inclusiva

A atuagdo do professor regente em contextos inclusivos envolve desafios relacionados a
formacao inicial e continuada, as condi¢des de trabalho e ao suporte institucional. Pesquisas
revelam que muitos docentes expressam inseguranca diante das demandas da inclusao, espe-
cialmente quando nao dispdem de apoio pedagdgico sistematico ou de espagos formativos que

promovam a reflexdo critica sobre a pratica inclusiva (Pletsch, 2009; Fonseca; Portela, 2025).

Nesse cendrio, a articulacdo entre a sala de aula comum e o Atendimento Educacional Es-
pecializado configura-se como elemento central para a efetivagdo da inclusdao. Quando essa rela-
¢ao ocorre de forma fragmentada, compromete-se a continuidade do processo pedagogico; por
outro lado, experiéncias pautadas no trabalho colaborativo tendem a produzir resultados mais

consistentes, alinhados as necessidades educacionais dos estudantes (Castro; Martins, 2023).

A Base Nacional Comum Curricular (2017) orienta o trabalho do professor regente ao definir
competéncias essenciais fundamentadas nos principios da equidade, da inclusdo e da aprendizagem

significativa. Cabe ao docente assegurar o acesso ao curriculo comum, promovendo adaptagdes, fle-
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xibilizagoes e estratégias pedagogicas que respeitem os diferentes ritmos e possibilidades de apren-

dizagem dos estudantes, em consonancia com as diretrizes nacionais (Brasil, 2017; Pereira, 2023).

Pesquisas recentes indicam que a inclusao escolar de estudantes com deficiéncia intelectu-
al permanece como um campo permeado por desafios e possibilidades. Observam-se avan-
¢os no reconhecimento do direito a educagdo, porém persiste a necessidade de investimentos
continuos em formac¢ao docente, apoio institucional e fortalecimento de culturas escolares in-
clusivas, capazes de sustentar praticas pedagdgicas comprometidas com a aprendizagem de
todos (Santos; Medeiros; Monteiro, 2024).

3. METODOLOGIA

A pesquisa adotou abordagem qualitativa, de natureza exploratdria e descritiva, com o ob-
jetivo de compreender os desafios e as possibilidades da educagido inclusiva sob a perspectiva
dos professores regentes. Essa escolha metodoldgica fundamenta-se na necessidade de inter-

pretar significados, praticas e relagdes construidas no cotidiano escolar.

A investigagdo foi realizada em uma escola da rede municipal de Boa Esperanga, Espirito
Santo, envolvendo nove professores regentes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e uma
professora do Atendimento Educacional Especializado. A produgdo dos dados ocorreu por
meio de entrevistas semiestruturadas, instrumento que possibilita explorar percepcdes e vivén-

cias docentes de forma flexivel e aprofundada.

As entrevistas foram gravadas mediante consentimento dos participantes, transcritas in-
tegralmente e analisadas a luz dos referenciais tedricos da educagao inclusiva. Todo o processo
respeitou os principios éticos da pesquisa com seres humanos, assegurando confidencialidade,

anonimato e liberdade de participacao.

A analise do contexto escolar e dos dados coletados permitiu identificar a diversidade de
diagnodsticos presentes na institui¢do, evidenciando a necessidade de praticas pedagdgicas aces-

siveis, planejamento flexivel e atuagao colaborativa entre os diferentes profissionais da escola.

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Esta se¢do apresenta a analise integrada dos resultados obtidos junto aos professores re-
gentes e a professora do Atendimento Educacional Especializado (AEE), com o objetivo de
compreender concepgoes, praticas, avancos e desafios relacionados a inclusao de estudantes
com deficiéncia intelectual nos anos finais do Ensino Fundamental. A discussdo articula os
dados empiricos produzidos na pesquisa com a literatura especializada, conferindo densidade

analitica e coeréncia interpretativa ao conjunto das informagdes analisadas.
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No que se refere ao perfil profissional dos professores regentes participantes, observa-se
uma diversidade expressiva quanto ao tempo de atuagao docente, abrangendo desde profissio-
nais em inicio de carreira até aqueles com mais de duas décadas de experiéncia. Essa heteroge-
neidade de trajetorias profissionais enriquece a analise ao evidenciar distintos modos de per-
ceber, enfrentar e ressignificar os desafios impostos pela inclusdo escolar. Enquanto docentes
com menor tempo de atuagdo tendem a manifestar maior inseguranca frente as demandas da
Educacao Especial, aqueles com maior experiéncia demonstram repertorio pratico mais con-
solidado, embora também reconhecam limites estruturais e lacunas formativas que impactam

o trabalho pedagdgico.

Quanto aos componentes curriculares ministrados, os docentes atuam em diversas areas
do conhecimento, como Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Edu-
cagdo Fisica, Lingua Inglesa, Informatica, Projeto de Vida e Estudos Regionais. Essa diversida-
de refor¢a a compreensdo de que a inclusdo escolar ndo se restringe a uma drea especifica do
curriculo, mas constitui responsabilidade coletiva de todo o corpo docente, exigindo que cada
professor reflita sobre metodologias, linguagens e recursos adequados as especificidades de sua

disciplina e as necessidades educacionais dos estudantes.

Ao serem questionados sobre o conceito de Educa¢ao Especial Inclusiva, os professores
regentes demonstraram compreendé-la, majoritariamente, como um direito do estudante a
participacdo na escola regular, com respeito as suas singularidades e com oferta de apoio pe-
dagodgico adequado. Entretanto, as respostas indicam que, embora o discurso inclusivo esteja
relativamente consolidado, ainda existem dificuldades na materializacao desse entendimento
em praticas pedagdgicas sistematizadas, revelando a persistente distdncia entre a concepg¢ao

tedrica da inclusdo e sua efetivacdo cotidiana.

Os dados evidenciam que um dos desafios mais recorrentes na inclusao de estudantes com
deficiéncia intelectual refere-se a conciliacao entre o planejamento coletivo da turma e as ne-
cessidades individuais desses alunos. Muitos professores relatam que a escassez de tempo para
adaptar atividades, planejar interveng¢des diferenciadas e compreender as especificidades de
cada estudante torna o processo mais complexo do que o desejado. Soma-se a isso a caréncia de
formagao especifica e a auséncia de profissionais especialistas em sala regular, o que frequente-
mente leva os docentes a lidarem de forma isolada com situagdes para as quais nao se sentem

plenamente preparados.

Para além das dificuldades de planejamento, os professores destacam a complexidade de
identificar como o estudante com deficiéncia intelectual aprende, quais estratégias sdo mais
eficazes e de que forma avaliar se o conteudo estd sendo assimilado. Relatos apontam que, em
muitos casos, o aluno ndo expressa suas duvidas de maneira explicita, nao demonstra clara-

mente suas dificuldades ou ndo devolve atividades que permitam avaliar seu nivel de com-
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preensdo. Ha ainda situagdes em que a defasagem de conhecimentos basicos compromete o
acompanhamento dos conteudos trabalhados, criando um distanciamento pedagdgico que o
professor, sem apoio sistematico, encontra dificuldades para superar. Esses fatores tornam o
processo de inclusdo mais delicado e exigem aten¢do constante para evitar que o estudante

permanega apenas fisicamente presente, mas pedagogicamente excluido.

Apesar dos desafios, os professores também ressaltam que os resultados alcan¢ados, embo-
ra frequentemente lentos, sdo perceptiveis e carregam significativo valor pedagdgico. A autoes-
tima dos estudantes emerge como elemento central nesse processo, uma vez que o reconheci-
mento, os elogios e a valorizagdo de pequenas conquistas fortalecem a confianca e incentivam

a continuidade dos avangos.

Diversos docentes enfatizam que a construcao de vinculos afetivos, por meio da escuta
atenta, da proximidade e de gestos simples, contribui diretamente para que o estudante se sinta
seguro para participar das atividades. Ainda que os resultados nem sempre sejam imediata-
mente visiveis, os professores reconhecem que cada estimulo, mesmo discreto, produz efeitos

internos que se acumulam ao longo do tempo, favorecendo o desenvolvimento global do aluno.

Embora as estratégias relatadas revelem esfor¢o, compromisso e sensibilidade pedagégica,
alguns professores apontam limitagdes importantes em suas praticas. Ha relatos de docentes que
recorrem quase exclusivamente a aulas dialogadas ou ao uso de recursos visuais, por ndo se sen-
tirem seguros para avancar em outras formas de adaptagdo pedagogica. Essa situagdo evidencia
que a formagao continuada e o apoio institucional ainda ndo acompanham a complexidade da in-

clusao escolar, dificultando a inovagao pedagogica e a consolidagio de praticas mais consistentes.

Os professores caracterizam a deficiéncia intelectual como uma condigao associada a di-
ficuldades no ritmo de aprendizagem, na atengdo, na memoria e na autonomia, demandando
maior tempo de processamento das informagdes e acompanhamento continuo. Essa percepg¢ao
aproxima-se da literatura ao reconhecer que a deficiéncia intelectual nao inviabiliza a aprendi-
zagem, mas requer estratégias diferenciadas, mediagdes consistentes e flexibilizagdo curricular.
Os docentes destacam que os avangos dos estudantes tendem a ocorrer de forma gradual, sen-

do mais evidentes no desenvolvimento da autonomia, da autoestima e da confianca.

Em relagdo as estratégias pedagogicas utilizadas para promover a inclusdo, os professores
regentes relatam o uso de adaptagdes curriculares, atividades diferenciadas, materiais concretos,
recursos visuais, explicagdes mais pausadas, formacao de duplas intencionais e acompanhamen-
to mais préximo do estudante. Essas praticas tém produzido resultados considerados positivos,
ainda que progressivos, sobretudo no engajamento, na participagdo e no fortalecimento emo-
cional dos alunos com deficiéncia intelectual. Os docentes reconhecem que pequenas conquis-

tas representam avancos significativos e devem ser valorizadas no processo educativo.
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Apesar dos esforgos individuais, os professores apontam entraves que dificultam a conso-
lidagao de praticas inclusivas, como a falta de tempo para planejamento, a auséncia ou insufi-
ciéncia do acompanhamento do professor especialista na sala regular, a caréncia de materiais
pedagogicos adaptados e a limitacao de formagdes continuadas especificas. Alguns docentes
também expressam preocupa¢ao quanto ao uso inadequado de adaptagdes, que, em determi-
nadas situagdes, podem gerar dependéncia excessiva e comprometer o desenvolvimento da

autonomia do estudante.

No ambito institucional, os professores relatam que a escola promove momentos de plane-
jamento coletivo e agdes pontuais de sensibilizacdo sobre a Educa¢iao Especial, como reunides
pedagodgicas, projetos tematicos e atividades em datas especificas. Esses espagos favorecem a
troca de experiéncias e a reflexdo sobre situagdes concretas, contribuindo para maior sensibi-
lizacdo da comunidade escolar. No entanto, os docentes reconhecem que tais iniciativas ainda
ocorrem de forma esporadica e pouco sistematizada, carecendo de continuidade para fortale-

cer efetivamente o trabalho colaborativo.

A entrevista com a professora do AEE evidenciou uma compreensio sensivel e realis-
ta da deficiéncia intelectual, concebida como uma condi¢ao que envolve desafios cognitivos,
educacionais e emocionais. A profissional reconhece que os estudantes apresentam ritmos de
aprendizagem distintos, exigindo mais tempo, paciéncia e estratégias especificas. Sua fala de-
monstra alinhamento com os principios da educagao inclusiva ao valorizar a singularidade de

cada aluno e ao rejeitar comparagdes padronizadas.

No que se refere as praticas pedagogicas desenvolvidas no AEE, a professora relata o uso
frequente de jogos pedagdgicos, atividades ludicas, materiais concretos confeccionados por ela
mesma e recursos de alfabetizacdo adaptados. Essas estratégias tém favorecido maior partici-
pacdo, interesse e avancos graduais dos estudantes, respeitando seus ritmos e possibilidades.
A profissional destaca que os resultados ndo sao imediatos, mas se consolidam ao longo do

tempo, especialmente no engajamento e na confian¢a dos alunos.

A adaptagdo de conteudos e metodologias é apontada como um dos maiores desafios do
trabalho no AEE, sobretudo em funcao das dificuldades de atengéo, dispersdo e comportamen-
to apresentadas por muitos estudantes. A professora ressalta que sua atuac¢do frequentemente
extrapola o campo pedagogico, demandando agdes de acolhimento emocional, escuta e me-
diagdo afetiva para que o aluno consiga se reorganizar e retomar as atividades, evidenciando o

carater integral e complexo do trabalho desenvolvido nesse espaco.

Outro desafio mencionado refere-se as questdes comportamentais e a fragilidade do su-
porte familiar, que impactam diretamente o processo de inclusao. A auséncia de acompanha-

mento adequado, inclusive no que se refere a questdes de saude e uso de medicagdo, sobrecar-
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rega o trabalho docente e dificulta a constituicao de uma rede de apoio efetiva ao estudante.
Assim, a inclusdo revela-se como um processo que ultrapassa os limites da escola, exigindo

corresponsabilizacao entre familia, escola e demais servicos.

No que concerne as reflexdes coletivas sobre a inclusdo, a professora do AEE reconhece
a existéncia de momentos de didlogo e planejamento na escola, mas avalia que as discussoes
especificas sobre deficiéncia intelectual ainda sdo insuficientes. Ela aponta a necessidade de
maior intencionalidade e continuidade nesses espacos, de modo a fortalecer a articulac¢do entre

o AEE e a sala regular e subsidiar a construcao de estratégias pedagdgicas mais consistentes.

Ao refletir sobre os impactos da inclusdo em sua trajetoria profissional, a especialista relata
um processo de amadurecimento pessoal e profissional, marcado pela ampliagdo do olhar, pelo
fortalecimento da sensibilidade e pela ressignificagao de sua pratica docente. A convivéncia
cotidiana com estudantes com diferentes necessidades educativas transformou sua compre-
ensdo sobre a inclusao, evidenciando-a como um processo desafiador, porém profundamente

formativo e humano.

Observou-se ainda que a professora demonstra sensibilidade em relagdo as experiéncias
vivenciadas em sua rotina no AEE. Ela reconhece momentos de inseguranga, especialmente
quando os avangos dos estudantes ndo sao imediatamente perceptiveis. Esse sentimento revela
uma profissional reflexiva, que avalia continuamente suas agdes, se preocupa com o progresso
dos alunos e questiona de forma genuina os caminhos adotados. Ao mesmo tempo, evidencia
maturidade ao reconhecer que cada estudante possui seu préprio ritmo de aprendizagem, as-
sim como o professor também percorre seu processo formativo. Sua fala expressa uma postura
ética, comprometida e sensivel, que acolhe as incertezas do cotidiano e compreende a inclusao

como um processo construido com paciéncia, respeito e constincia.

A inseguranca relatada pela professora do AEE dialoga com as reflexdes de Pimenta, Gar-
cia e Silva (2020), ao destacarem que o trabalho educativo em contextos complexos exige revi-
sdo constante das certezas e reconstrugdo das praticas pedagdgicas. Conforme aponta Mantoan
(2015), a inclusao desestabiliza modelos tradicionais de ensino e convoca o docente a desen-
volver novas formas de compreender a aprendizagem. Nunes e Manzini (2020) também reco-
nhecem que profissionais que atuam com estudantes com deficiéncia intelectual vivenciam fre-
quentemente momentos de duvida, uma vez que os avangos ocorrem de maneira lenta e nem

sempre sdo perceptiveis no curto prazo, aspecto claramente evidenciado na fala da especialista.

De modo geral, os resultados da pesquisa indicam que tanto os professores regentes quan-
to a professora do AEE reconhecem a relevancia da inclusao escolar e desenvolvem esfor¢os
significativos para promové-la no cotidiano. Contudo, persistem barreiras estruturais, peda-

gogicas e atitudinais que limitam a consolidagdo de praticas plenamente inclusivas. Os da-
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dos apontam para a necessidade de investimentos institucionais continuos, fortalecimento da
formagdo docente, ampliagdo do trabalho colaborativo e constru¢do de uma cultura escolar
comprometida com a valoriza¢ao da diversidade e com a garantia de condigdes reais de apren-

dizagem e participa¢ao para os estudantes com deficiéncia intelectual.

5. CONCLUSAO

A inclusao de estudantes com deficiéncia intelectual nos Anos Finais do Ensino Funda-
mental configura-se como um processo complexo, que exige sensibilidade, investimento ins-
titucional e formacao continuada. Os resultados da pesquisa evidenciam que, embora a escola
esteja orientada por principios inclusivos, ainda enfrenta limitagdes estruturais e organizacio-

nais que dificultam a efetiva¢ao plena das praticas pedagogicas.

Os professores demonstram compromisso ético ao desenvolver estratégias como media-
¢do afetiva, flexibilizagdo de atividades, uso de recursos visuais e praticas ludicas. Tais acdes
contribuem para o engajamento, a autoestima e a participagdo dos estudantes com DI, confir-

mando que a aprendizagem se fortalece quando respeita ritmos e singularidades.

Entretanto, persistem desafios relacionados a falta de formagao continuada, a escassez de
recursos, ao tempo reduzido para planejamento e a fragilidade do trabalho colaborativo. Esses
fatores indicam que a inclusao ndo pode depender exclusivamente da iniciativa individual do

professor, mas requer politicas institucionais permanentes e suporte efetivo.

Conclui-se que o fortalecimento da educa¢io inclusiva demanda investimento em forma-
¢do docente, planejamento colaborativo, articulagdo entre sala comum e AEE e valorizacao da
diversidade como principio pedagdgico. Espera-se que este estudo contribua para a consoli-
dagdo de praticas inclusivas e para a garantia do direito a aprendizagem e a participagao dos

estudantes com deficiéncia intelectual.
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RESUMO

ABSTRACT

A sexualidade, compreendida como construgéo his-
térica, social e cultural, atravessa o cotidiano escolar
e é continuamente regulada por relagdes de poder e
por processos de subjetivagdo. Este artigo analisa os
discursos de professores/as e estudantes sobre sexu-
alidade em uma escola publica de Educagdo Basica
e busca compreender de que modo esses discursos
participam da produgédo de saberes, de normas e de
subjetividades. Trata-se de pesquisa qualitativa, de
carater participante, orientada pelos Estudos Pos-
-Criticos em Educag¢io e pela Andlise do Discurso
de inspiragdo foucaultiana. Participaram 19 pro-
fessores/as e oito estudantes do 8° ano do Ensino
Fundamental; os dados foram produzidos por ques-
tiondrios semiestruturados e por uma roda de con-
versa com os/as estudantes. Os resultados mostram
que a educagdo sexual escolar permanece ancorada
em abordagens biologizantes, preventivas e reativas,
sustentadas por lacunas na formagiao docente e por
mecanismos de silenciamento e autocensura; que a
heterocisnormatividade regula corpos e condutas
por meio de piadas, apelidos e julgamentos natura-
lizados como “brincadeira’; e que, simultaneamen-
te, emergem deslocamentos e resisténcias: na revi-
sdo das concepgdes docentes, na recusa juvenil ao
preconceito e no reconhecimento de que o didlogo
protege. Conclui-se que a escola ocupa posi¢do pa-
radoxal, como dispositivo de normaliza¢do e como
espacgo possivel de problematizagéo, e que uma edu-
cagdo sexual critica, ética e dialégica depende de
formac¢do continuada, de orientagdo institucional
coletiva e de escuta qualificada dos/as adolescentes.

Palavras-chave: Sexualidade. Adolescéncia. Educa-
¢do sexual. Género. Subjetividades. Resisténcia.
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Sexuality, understood as a historical, social and cul-
tural construction, permeates everyday school life
and is continuously regulated by power relations and
subjectivation processes. This article analyzes teach-
ers’ and students” discourses on sexuality in a pub-
lic basic-education school and seeks to understand
how these discourses take part in the production of
knowledge, norms and subjectivities. It is a quali-
tative, participatory study guided by Post-Critical
Studies in Education and by Foucauldian Discourse
Analysis. Nineteen teachers and eight eighth-grade
students took part; data were produced through
semi-structured questionnaires and a conversation
circle with the students. The findings show that
school sex education remains anchored in biologiz-
ing, preventive and reactive approaches, sustained
by gaps in teacher training and by mechanisms of
silencing and self-censorship; that heterocisnorma-
tivity regulates bodies and conduct through jokes,
nicknames and judgments naturalized as “play”;
and that, at the same time, displacements and forms
of resistance emerge, in the revision of teachers’
conceptions, in young people’s refusal of prejudice,
and in the recognition that dialogue protects. It con-
cludes that the school occupies a paradoxical posi-
tion, as a device of normalization and as a possible
space of problematization, and that critical, ethical
and dialogical sex education depends on continuing
teacher education, collective institutional guidance
and qualified listening to adolescents.

Keywords: Sexuality. Adolescence. Sex education.
Gender. Subjectivities. Resistance.



1. INTRODUCAO

Ha assuntos que a escola gostaria de ndo ter, mas tem. A sexualidade é um deles. Ela nao
consta no quadro nem no cronograma e, ainda assim, esta, como resumiu um/a dos/as pro-
fessores/as que participaram desta pesquisa, “nos corredores, no recreio, nos apelidos e na
forma como os alunos se relacionam” (P9). Vive nas perguntas cochichadas ao fim da aula,
nos namoros comentados, nas brincadeiras que magoam, nos grupos de mensagens em que a
intimidade circula sem pedir licenca — e vive, sobretudo, nas decisdes silenciosas sobre o que

pode e o que ndo pode ser dito.

Compreender essa presenga exige um deslocamento de perspectiva. Contra a imagem de
uma sexualidade naturalmente bioldgica e historicamente reprimida, Foucault (1976) demons-
trou que, na modernidade, falou-se de sexo incessantemente: a medicina, a pedagogia, a psi-
quiatria, o direito e a religido multiplicaram discursos que definiram o normal e o desviante,
o saudavel e o patologico. A sexualidade, portanto, ndo ¢ apenas vivida; é produzida em redes
de saber e de poder que constituem sujeitos. Nesse cenario, a escola ocupa posi¢ao singular.
E herdeira de uma longa tradi¢do de vigilancia dos corpos juvenis (FOUCAULT, 1988) e, ao
mesmo tempo, é o lugar onde os/as adolescentes — cuja etapa da vida, como lembra Ariés
(1981), é também uma construcao histérica — passam boa parte de seus dias, elaboram duvi-
das, experimentam identidades e aprendem, pelo que se diz e pelo que se cala, quais modos de

existir sao bem-vindos.

No Brasil, essa heranga traduziu-se em uma educagio sexual predominantemente higie-
nista, biologizante e preventiva, centrada na reprodugao, nas infec¢des sexualmente transmis-
siveis e na gravidez precoce (BUENO; RIBEIRO, 2018; GONCALVES; FALEIRO; MALAFAIA,
2013). Tais conteddos sdo relevantes, mas insuficientes: deixam de fora a afetividade, o con-
sentimento, a diversidade, a violéncia e os direitos, isto ¢, justamente aquilo que os/as jovens
vivem e desejam compreender. Os Parametros Curriculares Nacionais inauguraram, em 1997,
a orientacdo sexual como tema transversal (BRASIL, 1997); desde entdo, porém, o assunto
atravessou disputas politicas e morais, e documentos curriculares mais recentes, como a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), passaram a trata-lo de modo menos explicito,
deixando as redes e as escolas a decisao de se e como aborda-lo. Em um contexto em que dis-
cursos conservadores tensionam o debate sobre género e diversidade (CANDAU, 2012; LOU-
RO, 2018), muitos/as professores/as recuam — e o siléncio, longe de ser neutro, converte-se em

uma forma de ensinar.

Embora a produc¢ao académica sobre género, sexualidade e educa¢io tenha crescido nas
ultimas décadas, ainda sao limitados os estudos que analisam, sob a perspectiva foucaultiana
da Analise do Discurso, as vozes de professores/as e de estudantes de uma mesma escola, co-

locando-as em relagdo. Foi essa lacuna que orientou a investigacao da qual deriva este artigo,
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realizada em uma escola publica estadual do Espirito Santo. Perguntamos: como os discursos
de professores/as e estudantes sobre a sexualidade sao produzidos no contexto escolar? Nosso
objetivo ¢é analisar esses discursos e compreender de que maneira participam da produgao de
saberes, das relagdes de poder e da constituicao das subjetividades, identificando mecanismos

de normalizacio, silenciamentos e possibilidades de resisténcia.

O texto organiza-se em cinco se¢des. Apds esta introdugdo, apresentamos o referencial
tedrico, o percurso metodologico e a andlise dos discursos docentes, dos discursos estudantis
e da roda de conversa, seguida de uma sintese interpretativa. Nas consideragdes finais, retoma-
mos a questao-problema, discutimos limites e desdobramentos do estudo e indicamos cami-

nhos para praticas pedagdgicas mais dialdgicas.

2. REFERENCIAL TEORICO
2.1. Sexualidade, adolescéncia e dispositivo

Entender a sexualidade como dispositivo histérico exige abandonar a imagem confortavel
de que ela teria sido, ao longo da modernidade, simplesmente reprimida. Foucault (1976) desfaz
essa hipotese a0 mostrar que, a partir dos séculos XVIII e XIX, o sexo tornou-se objeto de uma
verdadeira proliferacao discursiva. Nao se calou sobre ele; falou-se sem cessar, mas segundo re-
gras: quem pode falar, de que lugar, com quais palavras e com que finalidade. A sexualidade nao
é, nessa leitura, um dado da natureza que a cultura esconde, e sim uma experiéncia produzida
por uma rede de saberes, institui¢des, normas e praticas — o dispositivo da sexualidade — que

estabelece fronteiras entre o que ¢é considerado legitimo e o que é tido como anormal.

Nessa rede, a infancia e a adolescéncia ocupam lugar estratégico. Foucault (1976) inclui a
pedagogizagao do sexo da crianga entre as grandes estratégias de saber e poder sobre a sexu-
alidade, e a escola, herdeira dessa histdria, tornou-se um de seus espagos privilegiados. Aries
(1981) e Ozella (2003) ajudam a compreender por que: a adolescéncia que hoje nos parece
uma etapa universal da vida é uma categoria historicamente construida, associada ao prolon-
gamento da escolarizagdo, a urbaniza¢io e a reorganizacido das familias. Definida ora como
fase de formagao, ora como fase de risco, tornou-se alvo predileto de interven¢ées — informar,
prevenir, aconselhar, corrigir. Quando tais intervengdes se reduzem a gestdo de riscos, como
mostra Medeiros (2015) ao analisar os materiais do Projeto Satde e Prevengdo nas Escolas,
produz-se um sujeito adolescente consciente, responsavel e prudente, convocado a administrar
os préprios perigos. E o que Foucault (1976) designa como biopoder: o conjunto de mecanis-
mos voltados a administracao da vida, dos corpos e das populacdes. Rubin (2001) acrescenta
que esse regime opera por hierarquias, classificando praticas e identidades sexuais entre as

legitimas e as desviantes.
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2.2. Escola, género e normaliza¢ao

A escola raramente se percebe como uma instituicao que “ensina” sexualidade — e, no en-
tanto, ensina o tempo todo. Louro (1997; 2008; 2018) fala em pedagogias da sexualidade para
nomear esse curriculo difuso, feito de gestos, adverténcias, elogios, arranjos de fila e de unifor-
me, por meio do qual se aprende quais corpos, desejos e comportamentos sdo tidos como ade-
quados. Nessa dire¢ao, Veiga-Neto (2003) e Silva (2010) tratam o curriculo como tecnologia
de governo, que produz identidades e regula condutas, e Candau (2012) lembra que ele jamais
é neutro: expressa escolhas culturais, politicas e epistemoldgicas. Disso decorre uma consequ-
éncia decisiva para o nosso objeto: aquilo que a escola escolhe nao ensinar ensina tanto quanto

aquilo que ela ensina. O siléncio sobre a diversidade sexual e de género ¢, também, uma li¢ao.

Butler (2006) oferece a chave para compreender como essa li¢ao é aprendida no corpo. O
género ndo ¢ uma esséncia anterior as praticas, mas o efeito de atos reiterados sob normas que
precedem os sujeitos; no cotidiano escolar, as expectativas de masculinidade e de feminilidade
sao repetidas em brincadeiras, elogios, repreensdes e olhares. Saffioti (2015) situa essas expec-
tativas em uma estrutura histérica mais ampla, o patriarcado, que hierarquiza homens e mu-
lheres e naturaliza posi¢des e comportamentos como se fossem proprios de cada sexo. Sonza et
al. (2023), por sua vez, nomeiam duas normas que costumam passar despercebidas justamente
por parecerem natureza: a heteronormatividade, que toma a heterossexualidade como padrao
presumido das relagdes, e a cisnormatividade, que toma a cisgeneridade como medida para
todas as demais experiéncias de género. Essas normas nao regulam apenas pessoas LGBT-
QIAPN+: meninos sdo policiados quando se afastam de uma virilidade esperada, meninas sdo
vigiadas quando nao correspondem a feminilidade prescrita, e todos/as aprendem, ao presen-

ciar a puni¢ao social do outro, os limites do que lhes é permitido ser.

Que a escola reproduza essas normas nao surpreende quem a lé, com Althusser (1985),
como aparelho ideoldgico do Estado, ou, com Foucault (1988), como instituigdo que opera por
vigilancia, hierarquia e exame. Mas a leitura estritamente reprodutivista ¢ incompleta, e é a essa

incompletude que dedicamos a proxima secéo.

2.3. Resisténcia, dialogo e direitos humanos

Para Foucault (1976), toda relacdo de poder traz consigo pontos de resisténcia. O poder,
nessa perspectiva, ndo se limita a proibir; ele produz saberes, organiza modos de subjetivacao
e, por isso mesmo, ¢ atravessado por pontos de resisténcia, brechas por onde emergem outras
formas de pensar, sentir e viver. Trata-se de uma afirma¢ao com consequéncias pedagogicas: se
a escola participa da produgéo das normas, pode também participar de sua problematizagao.

Candau (2012) propde, nessa dire¢do, uma perspectiva intercultural critica, que recusa a ho-
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mogeneiza¢ao dos sujeitos, entende as diferencas como dimensdes legitimas da condi¢ao hu-
mana e concebe a educa¢ao em direitos humanos como formagao ética e politica permanente,
nao como simples tolerdncia. Freire (1996) e hooks (2013) somam a essa perspectiva a centra-
lidade do didlogo, do acolhimento e da escuta como condigdes para que vozes historicamente

silenciadas possam falar sem temor de represalia.

A nogao de agéncia ajuda a evitar duas armadilhas simétricas. Antunes e Duque (2020)
mostram que jovens e professores/as em contextos escolares marcados pela heteronormati-
vidade constroem estratégias, aliancas e formas de permanéncia, de modo que reconhecer a
violéncia ndo equivale a reduzir os sujeitos dissidentes a condi¢ao de vitimas passivas; ao mes-
mo tempo, a agéncia ndo transfere a cada individuo a responsabilidade solitaria de superar a
discriminacéo, pois se exerce em relacdes assimétricas e depende das condi¢des institucionais
disponiveis. Pesquisas recentes reforcam esse ponto: praticas escolares inclusivas e relacdes de
apoio associam-se a maior sentimento de pertencimento entre estudantes LGBTQ+ (POTEAT
etal., 2025), e a presenca de educac¢io sexual inclusiva relaciona-se a menor vitimizagao escolar
(PROULX et al., 2019). Trata-se de estudos observacionais, que ndo autorizam relagdes causais
automaticas, mas sugerem que a maneira como a escola fala — ou deixa de falar — de diversi-

dade integra o conjunto de condi¢des que protegem ou expdem seus/suas estudantes.

3. PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa é de abordagem qualitativa, por compreender que educagido, adolescéncia e
sexualidade constituem fendomenos complexos, historicamente produzidos e socialmente com-
partilhados, cujos sentidos ndo se deixam captar por mensuragdo ou por relagdes causais li-
neares (BOGDAN; BIKLEN, 1994; MINAYO, 2014). Assumiu a modalidade participante, que
reconhece os/as sujeitos/as como intérpretes e produtores/as de conhecimento sobre a propria
realidade e ndo como meros objetos de investigagio (BRANDAO, 1999). O horizonte tedrico-
-metodoldgico foi o dos Estudos Pds-Criticos em Educa¢ao (LOURO, 1997; VEIGA-NETO,
2001), que compreendem o discurso nao como simples representagdo do real, mas como prati-

ca social capaz de produzir sujeitos, normatizar comportamentos e instituir verdades.

O campo empirico foi uma escola estadual de Ensino Fundamental e Médio situada no
municipio de Nova Venécia, Espirito Santo, que oferece Ensino Fundamental, Ensino Médio
e Educacao de Jovens e Adultos (EJA) em trés turnos. Em 2026, estavam matriculados 229
estudantes — 146 no Ensino Fundamental, 72 no Ensino Médio e 11 na EJA —, muitos/as
oriundos/as de aproximadamente 24 comunidades rurais e dependentes do transporte escolar.
A comunidade é composta, predominantemente, por filhos/as de pequenos/as produtores/as,

agricultores/as familiares, meeiros/as e trabalhadores/as ligados/as a cafeicultura, ao cultivo de
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pimenta-do-reino e a pecudria. Esse contexto, marcado por fortes vinculos familiares e por tra-
di¢bes culturais proprias, importa para a analise, pois compde as condi¢des em que os sentidos
sobre corpo, género e sexualidade sdo produzidos. Participaram 19 professores/as da institui-
¢do e oito estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental, etapa escolhida em razdo do momento

do desenvolvimento vivido pelos/as adolescentes e da pertinéncia do tema.

Os dados foram produzidos por meio de dois questionarios semiestruturados, compostos
predominantemente por questdes abertas, e de uma roda de conversa. O questionario docente
abordou a trajetoria profissional e as experiéncias com o tema, o modo como a sexualidade
aparece no cotidiano, situagdes marcantes vividas e as formas de manejo, fatores facilitadores e
dificultadores, a postura da escola, as reagdes dos/as estudantes e as mudancas de concepgao ao
longo do tempo. O questionario estudantil perguntou o que a palavra “sexualidade” evoca, em
que momentos o tema surge na escola, se ha conforto para conversar, como os/as professores/as
o abordam, se ja presenciaram preconceito e como a escola reage, o que a escola faz de positivo,
o que poderia melhorar e o que os/as estudantes gostariam de aprender. A roda de conversa,
realizada ap6s os questiondrios, aprofundou aspectos que emergiram nas respostas individuais
e permitiu observar como os sentidos sdo negociados coletivamente (MOURA; LIMA, 2014).
Inspirou-se na perspectiva dialdgica de Freire (1983): a pesquisadora atuou como mediadora,
a partir de questdes norteadoras, preservando a liberdade de os/as participantes ampliarem ou

problematizarem os temas.

A analise seguiu a Analise do Discurso de orientagao foucaultiana, em didlogo com Pé-
cheux (1997) e Gregolin (2003) no que se refere a materialidade do discurso e as condi¢oes
de produgdo. As respostas foram submetidas a leituras sucessivas, em busca de enunciados,
regularidades discursivas, dispersdes, siléncios, interdi¢des, regimes de verdade, dispositivos
de saber-poder e processos de subjetivacao. Interessou menos o que cada participante “pensa’
do que aquilo que seus enunciados permitem ver: quais saberes sdo legitimados, quem esta au-
torizado a falar, o que permanece calado e onde se abrem deslocamentos. Por isso, a relevancia
de um enunciado nédo foi medida por sua frequéncia, mas pelas condi¢odes historicas de sua
produgcao e pelos efeitos de verdade que mobiliza (FOUCAULT, 1979; 1996).

O estudo observou a Resolu¢do n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude (BRASIL,
2016) e foi desenvolvido somente apds parecer favoravel do Comité de Etica em Pesquisa (CEP).
Os/as professores/as assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE); a parti-
cipagao dos/as estudantes, menores de 18 anos, dependeu da autorizacao de seus responsaveis,
por meio do TCLE, e do proéprio assentimento dos/as adolescentes, por meio do Termo de As-
sentimento Livre e Esclarecido (TALE). Para preservar o anonimato, os/as professores/as sao
identificados/as pela letra P e os/as estudantes pela letra E, seguidas de numeragdo (P1 a P19; E1

a E8). Os excertos reproduzidos a seguir sdo as vozes que sustentam empiricamente a analise.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

Os discursos dos/as participantes ndo foram tratados como opinides individuais, mas
como praticas discursivas produzidas em condi¢des histéricas e institucionais determinadas,
atravessadas por saberes pedagégicos, cientificos, religiosos, familiares e morais (FOUCAULT,
1979). A analise organiza-se em trés eixos complementares — os discursos docentes, os dis-

cursos estudantis e a roda de conversa — e culmina em uma sintese que os coloca em relagao.

4.1. “O tema aparece depois do problema”: Discursos docentes

A primeira regularidade que atravessa as respostas dos/as professores/as diz respeito a ori-
gem de seus saberes. De modo recorrente, o conhecimento sobre educagédo sexual foi deslocado
da formagdo inicial para a experiéncia cotidiana: “Na graduagdo quase nao discutimos educa-
¢do sexual. Foi trabalhando na escola que comecei a entender a importancia desse tema” (P3);
“Aprendi a lidar com essas situagdes na pratica, porque durante minha formagao esse assunto
praticamente ndo apareceu” (P8). Esses enunciados instituem um regime de verdade segundo
o qual a pratica profissional é o lugar legitimo de aprendizagem, enquanto a formagao inicial
aparece marcada pela auséncia. Essa auséncia, contudo, ndo é vazia. Para Foucault (1979), os
saberes ndo sao neutros: as instituicdes formadoras reconhecem certos conhecimentos como
necessarios e deixam outros @ margem. Ao privilegiar anatomia, reprodugédo e prevengao, os
cursos de licenciatura contribuem para instituir uma concepg¢ao de sexualidade centrada no
corpo bioldgico e na administragdo de riscos, enquanto afetividade, consentimento, violéncia,
identidade de género e direitos permanecem pouco reconhecidos como saberes da docéncia
— exatamente o que Louro (2008) chama de pedagogias da sexualidade que ensinam pelo que

selecionam e pelo que silenciam.

A segunda regularidade ¢ a reatividade. Nos relatos, a sexualidade raramente comparece
como dimensio estruturante do curriculo; é acionada diante de acontecimentos considera-
dos problematicos. Nas palavras de P11, “o tema aparece quando os alunos fazem perguntas,
quando acontece alguma brincadeira ou quando surge algum conflito. Muitas vezes, sé fala-
mos sobre isso depois que alguma situagdo ja aconteceu”. Situagdes como o isolamento de um
estudante alvo de apelidos ofensivos, o julgamento coletivo de uma estudante por comegar a
namorar ou o compartilhamento da imagem de uma colega em um grupo de mensagens, que
resultou em constrangimento e afastamento das aulas, foram narradas como episédios que
mobilizaram a escola. Passado o episddio, contudo, “o tema deixa de ser discutido” (P10). Sob
a lente do dispositivo, a sexualidade é produzida como problema a ser administrado: a escola
nao se cala por completo, mas fala para controlar riscos, corrigir condutas e reconduzir os

sujeitos as normas institucionalmente reconhecidas. O discurso cientifico e preventivo reforga
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esse arranjo. P6 sintetiza: “Durante muito tempo, trabalhar sexualidade significava falar so-
bre reprodugao, gravidez e doengas. Era praticamente esse o limite da discussdo na escola” A
centralidade do saber biomédico, legitimado pelo prestigio da ciéncia, é uma expressao local
do biopoder (FOUCAULT, 1976): protege, sem duvida, mas, quando se apresenta como Unica

educagdo sexual possivel, produz o corpo adolescente como objeto de vigilancia e intervencgao.

Ao lado dessas regularidades, a analise identificou dispersdes — modos distintos, e por ve-
zes concomitantes, de significar a educagao sexual. Alguns/algumas professores/as ampliaram
o campo de objetos considerados pertinentes: “Com o tempo, percebi que educagao sexual ndo
¢ somente falar de gravidez ou doenga. Também é trabalhar respeito, consentimento, violéncia,
sentimentos e convivéncia com as diferengas” (P15). Esse deslocamento vem, com frequéncia,
associado a acontecimentos formativos. Ao relatar que, apds uma formac¢ao em direitos huma-
nos e diversidade, passou a perceber que “algumas situagdes que consideravamos brincadeira
eram formas de preconceito e violéncia’, P17 revela algo mais profundo do que a aquisi¢ao de
conteido: mudou a grade de inteligibilidade com que o cotidiano ¢ lido. Como lembra Fou-
cault (1996), os discursos ndo apenas descrevem; constituem os objetos de que falam. Nomear
como violéncia o que se chamava de brincadeira cria, de imediato, novas possibilidades de
intervencao, responsabilizacdo e prote¢do. P18 chega a uma formulagdo que resume o que esta

em jogo: “o siléncio do professor pode fazer o estudante se sentir ainda mais sozinho”.

O que impede que esses deslocamentos se consolidem? Os relatos apontam, sobretudo,
para mecanismos de silenciamento e autocensura. O receio da reagdo das familias é recor-
rente: “o professor prefere ndo aprofundar para evitar problemas” (P12); “qualquer atividade
precisa ser muito bem explicada para ndo gerar conflito” (P7). A inseguranca se agrava pela
falta de orientagdo comum: “Cada professor acaba agindo de uma maneira. Alguns con-
versam, outros encaminham para a coordena¢ao e ha quem prefira nao se envolver” (P7).
Diante da solicitacdo de um estudante para ser chamado por outro nome, P16 procurou a
coordenacdo e a familia, conversou com a turma e, mesmo assim, “senti falta de uma orien-
tacdo mais clara da escola” Em vez de politica institucional, o que aparece é a individuali-
zacdo da responsabilidade: cada docente decide, sozinho/a, até onde pode ir, quais palavras
pode usar e que riscos assume. Em um cendrio de disputas publicas sobre género e educagao
(CANDAU, 2012; LOURO, 2018), essa soliddo docente tem custo alto para quem ensina e,

sobretudo, para quem precisa ser ouvido.

Os mesmos discursos indicam, porém, o que ajuda. Quando “a direcdo e a coordenacgao
apoiam, o professor se sente mais seguro” (P16); quando o tema ¢é planejado por varias disci-
plinas, “deixa de parecer responsabilidade apenas de Ciéncias” (P18); e quando as formagdes
provocam a revisdo de concepg¢des, hda mais seguran¢a para lidar com o imprevisto (P13).

Ha, ainda, uma compreensao de sexualidade como protecao: “Falar de sexualidade também é
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proteger. O aluno precisa reconhecer situagdes de abuso, entender os limites do proprio corpo
e saber a quem pedir ajuda” (P8). Nao se trata, portanto, de um corpo docente refratario ao
tema, mas de profissionais que reconhecem sua importéncia e reivindicam condic¢des institu-

cionais para exercé-la.
4.2. “Depende do professor”: Discursos estudantis

Se os/as professores/as falam a partir do lugar de quem precisa decidir o que dizer, os/as
estudantes falam do lugar de quem recebe — ou ndo recebe — as respostas. Ao serem pergunta-
dos/as sobre o que lhes vem a mente diante da palavra “sexualidade”, os/as adolescentes evoca-
ram, em primeiro lugar, o campo que a escola lhes ensinou a associar ao termo. Para E5, ela “tem
a ver com sexo, gravidez e com a forma como as pessoas se relacionam”; E2 diz pensar em “rela-
¢do sexual, namoro e nas mudancas que acontecem no corpo’; E7 fala em ter cuidado “para nao
pegar doenga e para nio acontecer uma gravidez antes da hora” E o vocabulério do risco, que
reaparece quando descrevem a escola: “Falam mais sobre gravidez e doengas. Sobre preconceito,
orientagdo sexual e essas outras coisas, quase nao falam” (E7); “A escola fala muito do corpo, mas
pouco sobre sentimentos, namoro, amizade e respeito” (E3). Docentes e estudantes convergem,

assim, em um diagndstico: o discurso biomédico é o mais autorizado e o mais frequente.

Ao mesmo tempo, os/as estudantes produzem outros sentidos, que ultrapassam esse voca-
bulario. Para E4, “sexualidade ndo é s6 sexo”: tem a ver “com o que a pessoa sente, com quem
ela gosta de se relacionar e com a forma como ela se entende”. E8 pensa nas diferengas, “porque
cada pessoa pode gostar de alguém de uma forma e isso deve ser respeitado”. E6 percebe que a
sexualidade toca a expectativa social sobre quem se é: “tem gente que ndo se comporta do jeito
que esperam de um menino ou de uma menina”. Em poucas linhas, os/as adolescentes descre-
vem o que Butler (2006) e Louro (2008) teorizam: identidades sdo efeitos de normas reiteradas,

e a distancia em relacdo a norma custa caro.

Esse custo aparece com nitidez nas condi¢oes de fala. A liberdade para perguntar, formal-
mente existente, é vivida como incerta e dependente de quem conduz a conversa: “Depende
do professor. Tem professor que deixa a gente perguntar e responde normalmente, mas tem
outros que mudam de assunto” (E7). Mas o professor ndo é o tnico fator; ha também o olhar
dos/as colegas. “Nao me sinto muito a vontade porque os colegas podem rir ou pensar que a
pergunta tem a ver comigo” (E1). Nesse enunciado, o risco ndo esta em perguntar, e sim em
ser lido/a a partir da pergunta: a duvida vira confissdo. Trata-se de uma vigilancia horizontal,
exercida entre pares, que produz vergonha e autocensura. A liberdade formal de perguntar,
portanto, ndo equivale a seguranga discursiva. As estratégias que os/as proprios/as estudantes
reconhecem como eficazes mostram o caminho: a caixa de perguntas anénimas — “Foi melhor
porque ninguém precisava falar na frente da turma” (E8) — e o professor que explica “sem ficar
julgando” (E3).
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As normas de género, por sua vez, emergem nos relatos como pratica cotidiana de regulacio.
Os/as estudantes descrevem apelidos dirigidos a um menino porque “ndo era ‘masculino o sufi-
ciente”, com “todo mundo” rindo até que “ele acabou ficando mais quieto” (E2); descrevem a critica
a uma menina que conversava mais com os meninos, porque “nao se comportava como deveria’
(E6); e apontam uma dupla moral que qualquer adolescente reconhece: “Quando um menino fica
com varias meninas, quase ninguém fala nada. Mas quando é uma menina, come¢am os comenta-
rios e os julgamentos” (E7). O patriarcado, tal como o descreve Saffioti (2015), ndo precisa de gran-
des gestos para operar; basta a repeticdo de comentdrios, expectativas e siléncios que naturalizam
posicdes desiguais. A heterocisnormatividade, por sua vez, atua como dispositivo regulador que
atinge inclusive quem nunca falou nada: “As vezes a pessoa nem falou nada sobre ela, mas os outros

ja colocam apelido por causa do jeito de falar ou andar” (E1).

Um dos mecanismos mais poderosos dessa regulacao é a naturalizacdo da violéncia como
“brincadeira”. Os/as estudantes o descrevem com precisao dolorosa: “Muita gente fala que é brinca-
deira, mas continua mesmo quando a pessoa pede para parar” (E4); “As vezes quem faz a piada diz
que a pessoa nao sabe brincar, como se a culpa fosse de quem ficou ofendido” (E8). O riso, nesse
arranjo, funciona como tecnologia de poder: define quem pertence ao grupo e quem paga o prego
da pertenca. Trata-se do que Saffioti (2001) descreve como violéncia que se exerce nas proprias rela-
gOes sociais, sem exigir agressao explicita para produzir exclusdo. A resposta institucional, quando
existe, tende a ser posterior ao dano: “A escola conversa com quem fez, mas depois o assunto acaba.
Os outros alunos ndo entendem por que aquela brincadeira estava errada” (E1). E ha o que perma-
nece invisivel aos adultos: “Tem muita coisa que acontece longe dos professores, principalmente no

recreio e nos grupos do celular. A escola s fica sabendo quando alguém conta” (E6).

Chama aten¢ao, ainda, o modo como os/as adolescentes formulam o que gostariam de apren-
der. Pedem que se fale “mais sobre respeito as diferencas e sobre preconceito” (E4), sobre “consen-
timento e relacionamentos saudaveis” (E6), sobre “o que acontece na internet, porque hoje muita
coisa acontece por causa das redes sociais” (E1). Pedem que a educa¢io sexual nao fique restrita a
Ciéncias nem a uma palestra pontual, e sim aconteca “durante o ano inteiro e ndo s6 em um dia ou
outro” (E3). Um de seus enunciados condensa, em uma unica frase, o horizonte de uma educaciao

sexual critica: “Queria que a escola fosse um lugar onde ninguém tivesse medo de ser quem ¢é” (E8).

4.3. A roda de conversa: Quando o discurso se desloca

A roda de conversa ndo apenas confirmou o que os questionarios indicavam; ela permitiu
ver a subjetividade em movimento. Os/as estudantes voltaram ao tema com outros olhos, e
alguns enunciados registram esse deslocamento em tempo real: “Depois do questionario, eu

percebi que sexualidade nao ¢é s falar de sexo. Tem também a forma como a gente se relaciona

149



e respeita as outras pessoas” (E3); “Eu comecei a pensar que até as brincadeiras e os comenta-
rios sobre os outros tém a ver com esse assunto” (E6). O mais eloquente talvez seja este: “Eu
nunca tinha parado para pensar que ficar calado quando alguém sofre preconceito também
pode ajudar a situagdo a continuar” (E8). Nesse enunciado, o siléncio deixa de ser auséncia
e passa a ser reconhecido como ato com efeitos. E a mesma operacio que P17 e P18 haviam
feito do lado docente, e ela confirma, por outro caminho, a compreenséao foucaultiana de que
as subjetividades nao sdo fixas, mas continuamente produzidas e transformadas nas relagdes e

nos discursos em que os sujeitos se inscrevem (FOUCAULT, 1979).

A roda também tornou visivel a complexidade moral da participagdo juvenil no precon-
ceito. “As vezes a gente ri para nio ficar diferente do grupo, mas depois percebe que ajudou
a pessoa a continuar sendo humilhada” (E3), confessou um/a estudante. Ao dizé-lo, revela o
funcionamento da pressao grupal — o medo de ocupar o lugar do alvo — e, a0 mesmo tempo,
o momento em que o sujeito reflete sobre si e reposiciona-se. Outro/a participante inverte a
légica habitual de atribuicao de culpa: “Muitas vezes perguntam por que a pessoa fez isso ou
se vestiu daquele jeito, em vez de perguntar por que os outros acharam que tinham direito
de ofender” (E8). Essa frase desloca a pergunta da vitima para quem ofende e devolve a co-
munidade escolar a responsabilidade de nomear o que ndo tem justificativa. E ha um ganho
conceitual: “Respeitar ndo é s6 ndo ofender. E deixar a pessoa participar e nio tratar como se
ela fosse estranha” (E7), uma nocéao de respeito que supera a tolerincia e se aproxima do reco-

nhecimento que Candau (2012) defende.

Também se manifestam micro-resisténcias no cotidiano, sinais de que algo ja mudou:
“Hoje, quando alguém faz uma piada desse tipo, ja tem gente que fala que nao é certo. An-
tes todo mundo ficava calado” (E1). Esses gestos — interromper a piada, defender o colega,
recusar o riso — sao exatamente os pontos de resisténcia a que se refere Foucault (1976), e
expressam a agéncia juvenil descrita por Antunes e Duque (2020): ndo uma heroicizagdo de
individuos isolados, mas a formac¢ao de um clima em que dizer “isso ndo é certo” se torna pos-
sivel. Registre-se que esses relatos vém de estudantes que, na propria roda, revisaram posigoes
antes naturalizadas, o que sugere que espagos de escuta qualificada contribuem para ampliar

essa possibilidade.

As propostas formuladas pelos/as adolescentes merecem tanta aten¢do quanto suas cri-
ticas, pois combinam abertura e cuidado. Querem mais rodas de conversa, “mas com regras
para ninguém rir, interromper ou expor a outra pessoa’ (E8); querem grupos menores, porque
“na turma inteira tem muita brincadeira” (E7); querem que os professores estejam “preparados
para responder sem demonstrar preconceito ou vergonha” (E7); e querem que o tema nao seja
tarefa exclusiva de uma disciplina, porque “todos os professores e funciondrios precisam saber

agir quando acontece preconceito’ (E5). Merece destaque o pedido de E4: “A escola precisa
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respeitar sem obrigar ninguém a contar sobre sua vida. A pessoa deve poder procurar ajuda
quando quiser” A escuta que os/as estudantes reivindicam nao é uma exposi¢do; ¢ um espago
em que o siléncio também pode ser respeitado. Isso dialoga com a defesa de hooks (2013) de
que o acolhimento e a prote¢ao da vulnerabilidade sdo condi¢des para que se possa falar, e com
Freire (1996), para quem o didlogo s6 é educativo quando reconhece o outro como sujeito.
Convém, ainda assim, evitar idealizagdes: a roda registrou hesitacdes, cautelas e temas dificeis

de nomear, o que indica que o didlogo é processo e ndo soluc¢do instantanea.

4.4. Convergéncias, assimetrias e a escola paradoxal

A leitura integrada dos trés eixos revela uma trama de convergéncias e assimetrias. Profes-
sores/as e estudantes reconhecem que a sexualidade esta permanentemente presente na escola,
ainda que ausente do curriculo formal; concordam que a abordagem dominante é biomédica e
preventiva; e defendem a amplia¢ao do dialogo. Ocupam, porém, posi¢des distintas nas relagoes
de poder. Os/as docentes falam de formacao insuficiente, limites institucionais e responsabilida-
de profissional; os/as estudantes, de exposi¢do, preconceito, medo do julgamento e dificuldade
de encontrar um espago seguro. Os/as primeiros/as consideram que os/as estudantes participam
quando acolhidos/as; os/as segundos/as condicionam a participagao a postura do/a professor/a
e a reacdo da turma. Ambos os grupos descrevem uma escola cautelosa e reativa, que age quan-

do o problema ja chegou aos/as adultos/as. O Quadro 1 sintetiza os principais achados.

Quadro 1 - Sintese analitica dos discursos de professores/as e estudantes

Eixo analitico Mecanismos de normaliza¢do

Deslocamentos e resisténcias

Concepgdes Predominio do saber biomédico, reprodutivo e Ampliagéo para afetividade,

sobre educagdo | preventivo; corpo adolescente como objeto de consentimento, diversidade e direitos

sexual vigilancia e controle. humanos.

Formacgéo Fragilidade da formacéo inicial; individualizagio | Formagdes continuadas que reconfiguram

docente da responsabilidade e inseguranca sobre o que o olhar e nomeiam como violéncia o que
pode ser dito. se chamava de brincadeira.

Postura Cautela, silenciamento e dependéncia de Apoio da gestdo, planejamento

institucional iniciativas individuais; atuagdo apds o conflito. interdisciplinar e construgdo de

orientagdes coletivas.

Condigoes de Vergonha, medo de exposicdo, riso e autocensura; | Caixa de perguntas anonimas, grupos

didlogo participagdo condicionada ao/a professor/a e a menores e rodas de conversa com regras
turma. de respeito.

Género e Expectativas rigidas de masculinidade Questionamento dos padrées de género

diversidade e feminilidade; dupla moral sexual; e defesa do direito de ser “do jeito dela’,
heterocisnormatividade. sem ter de provar masculinidade ou

feminilidade.

Preconceito e Piadas, apelidos e exclusdes naturalizados como Interrupgio de piadas, defesa dos/as

bullying “brincadeira’; culpabilizacdo de quem é ofendido/a. | colegas e revisdo do proéprio siléncio.

Tecnologias Exposi¢do da intimidade, circulagdo de imagens e | Demanda por debates sobre

digitais julgamento coletivo. consentimento, privacidade e ética digital.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base nos dados da pesquisa (2026).
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Esses resultados dialogam com a literatura. Confirmam, no plano local, a persisténcia de
abordagens biologizantes e preventivas e a fragilidade da formacao docente apontadas por Gon-
calves, Faleiro e Malafaia (2013), Silva (2019) e Barbosa (2022); ecoam a analise de Medeiros
(2015) sobre a légica da responsabilizagdo individual e da gestao de riscos; e reafirmam, como
Bertolini (2015), o potencial das rodas de conversa quando ambientes dialégicos acolhem as
duavidas e os discursos dos/as proprios/as adolescentes. A contribuicdo especifica deste estudo
estd em colocar em relacdo, em uma mesma escola, as vozes de professores/as e de estudantes,
0 que permite ver que os siléncios e as normas que regulam a fala docente e a fala juvenil se

articulam, e que, por isso, s6 podem ser enfrentados de modo coletivo.

Desse conjunto decorrem implicagdes pedagdgicas. Em primeiro lugar, a formagao con-
tinuada, que os dados mostram capaz de transformar nao apenas o que se sabe, mas o que se
consegue ver. Em segundo, a inser¢do do tema no projeto politico-pedagdgico e a construcao
de orientagdes institucionais comuns, para que a responsabilidade deixe de ser individual. Em
terceiro, o trabalho interdisciplinar, que retira a sexualidade do gueto das aulas de Ciéncias e
a reconecta com saude, histdria, cultura, linguagem, tecnologia, ética e direitos. Em quarto,
metodologias dialégicas — rodas de conversa, caixas de perguntas, grupos menores — acom-
panhadas de regras explicitas de respeito e de privacidade. Por fim, a ampliagdo dos contetidos,
incorporando consentimento, afetividade, diversidade, enfrentamento da violéncia e ética nas
tecnologias digitais. E, como lembram os/as proprios/as estudantes, é preciso problematizar as
normas, nao apenas recomendar respeito: chamar a “brincadeira” pelo nome, interromper o

riso, responsabilizar sem humilhar.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo procurou compreender como os discursos de professores/as e estudantes sobre
sexualidade sdo produzidos em uma escola publica de Educagdo Basica e de que modo partici-
pam da producéo de saberes, de relagdes de poder e de subjetividades. A analise mostrou que a
sexualidade é presenca permanente no cotidiano escolar, ainda que ausente do curriculo, e que a
escola a aborda, predominantemente, por meio de um discurso biomédico, preventivo e reativo,
sustentado por lacunas na formagéo inicial, pela inseguranca diante das familias e por silencia-
mentos e autocensuras que atravessam docentes e estudantes. Mostrou também que normas de
género e a heterocisnormatividade regulam corpos e condutas por meio de piadas, apelidos e

julgamentos naturalizados como brincadeira, produzindo vergonha, isolamento e afastamento.

Mostrou, contudo, que a escola é mais do que aparelho de normalizagdo. Os/as professores/
as revisam concepgoes, reconhecem preconceitos antes tratados como brincadeira e reivindicam

orientacdo institucional; os/as estudantes denunciam a violéncia simbdlica, defendem os/as cole-
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gas, reposicionam-se diante do préprio siléncio e propdem, com rara lucidez, condi¢des para um
didlogo seguro. Tais movimentos confirmam, empiricamente, que as relagdes de poder abrigam re-
sisténcias e que a escola ocupa posi¢ao paradoxal: reproduz normas sobre corpos, géneros e sexua-

lidades e, a0 mesmo tempo, pode constituir-se em espago de problematiza¢io e de reconhecimento.

O estudo tem limites. Foi realizado em uma unica escola, com numero especifico de par-
ticipantes, e seus resultados, coerentes com a natureza qualitativa e discursiva da pesquisa, nao
pretendem generaliza¢do, mas compreensao aprofundada de processos que se produzem em
determinado contexto rural e de escola publica. Pesquisas futuras poderao envolver outras eta-
pas de ensino, redes e territdrios, avaliar programas de formac¢ao docente e analisar os efeitos
de propostas curriculares de educa¢io sexual critica. Como desdobramento direto desta in-
vestigacao, elaborou-se um guia pedagdgico destinado a subsidiar professores/as da Educagao
Basica em praticas de educagao sexual criticas, dialdgicas, inclusivas e comprometidas com os

direitos humanos, cujo uso e efeitos merecem, por sua vez, ser investigados.

Ao final, o que a pesquisa devolve a escola ¢, talvez, menos um diagndstico do que uma
escuta. Os/as adolescentes disseram, com palavras simples, aquilo que a teoria leva capitulos
para demonstrar: que o siléncio educa, que o riso pode ferir, que o respeito nao se resume a
nao ofender e que aprender a conviver com as diferencas é parte da formacao humana. Quando
um/a estudante deseja “que a escola fosse um lugar onde ninguém tivesse medo de ser quem
¢” (E8), formula, para além de um desejo, um critério de qualidade pedagégica. Cabe a nos,

educadores/as e pesquisadores/as, deixar que ele nos oriente.
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