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A todos os profissionais da 
educação, seja Básica ou Superior, 

que buscam em sua formação 
ou trabalho pedagógico, 

um aprendizado crítico e de 
emancipação.





Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo.  
Todos nós sabemos alguma coisa.  

Todos nós ignoramos alguma coisa.  
Por isso aprendemos sempre.

Paulo Freire
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Prefácio

Museu de Tudo

Este museu de tudo é museu, 
Como qualquer outro reunido, 

Como museu, tanto pode ser
caixão de lixo ou arquivo.

Assim, não chega ao vertebrado,
que deve entranhar qualquer livro

É depósito do que aí está, 
se fez sem risca ou risco.

João Cabral de Melo Neto, José Olympio, 1975 

 
 

A responsabilidade de escrever um prefácio de uma obra 
acadêmica gerou em mim um movimento que nem sempre é 
aceito pelo instituto da dita cientificidade que dá primazia a 
uma ideia de rigor associada a uma neutralidade e a um afasta-
mento dos sujeitos frente ao objeto de estudo fazendo até mes-
mo que este se torne um ente independente daquele/daquela 
que o estuda!

Esse movimento, portanto, foi o de me referenciar na po-
esia como expressão da dimensão do conhecimento humano e, 
assim, ao ler a presente obra a primeira forma de me expressar 
para assim chamar ao leitor para o convite à leitura destacan-
do suas diferentes dimensões, foi reconhecê-la pela metáfora do 
Museu de tudo! 
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Shirleide Cruz

Mas, por que essa metáfora? Explico. Quando da minha 
elaboração da dissertação de mestrado no ano de 2004, tive aces-
so esta obra de João Cabral de Melo Neto:  Museu de tudo, len-
do-a, exatamente, para assim me inspirar na escrita desse gêne-
ro textual tão característico que é o de um relatório de pesquisa 
como é uma dissertação…  Com a poesia de Cabral pude então 
revisitar o meu próprio movimento construtivo da pesquisa 
destacando assim as múltiplas determinações e representações 
que meu objeto em questão estava envolvido! Pesquisar é reu-
nir, é depositar, é descartar! É sustentar premissas, com risco e 
riscas! O “tudo” representa ainda o outro, o diferente, o rever-se 
no tempo-espaço como indivíduo e como sociedade! Quantas 
analogias! 

Desta feita o livro “EDUCAÇÃO diálogos teórico-práti-
cos”, desde a sua apresentação já tem como ponto de partida de 
que “não se apontam teorias inovadoras [...] mas situações re-
ais que levam ao pensamento crítico e a necessidade de uma 
abordagem efetiva e significativa” (p. 15).  Assim, como o título 
sugere, elenca um universo de estudos que apresentam diálogos 
investigativos com diferentes epistemologias contextuais, geo-
gráficas e de gênero; com diferentes matrizes teóricas e de áreas 
de estudos. Museu de tudo, reunindo, se opondo, mexendo…
como numa caixa em que se guarda algo precioso!  

Porém, fazendo analogia novamente com a obra Museu 
de tudo de João Cabral, tomo emprestado o debate empreendi-
do na apresentação da obra na página  virtual da editora Com-
panhia das Letras, ao mencionar que o livro impressiona pela 
variedade temática dos 80 poemas selecionados pelo poeta, mas 
que são exatamente utilizadas para o revisitar de sua própria 
obra e no dizer do, então,  prefacista de uma de suas edições o 
artista plástico alagoano, Lêdo Ivo, fala: [...] “Nele o poeta exi-
be a sua natural redução a si mesmo, ao seu perfil inconfundí-
vel, à sua singularidade e aos seus limites.”. Ou seja, ao reunir 
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Prefácio

diferentes estudos com diferentes objetivos e perspectivas teóri-
cas a presente obra não é uma coleção aleatória, mas apresenta 
um fio condutor que é o olhar da temática central da educação, 
as práticas pedagógicas docentes e a escola como instituição so-
cial constituinte e constituidora de ações. 

E ainda nessa metáfora do museu como síntese do rever-
-se no tempo-espaço como indivíduo e como sociedade, e como 
o João Cabral o rever a sua própria obra e si mesmo, destaca-
mos os estudos que tomaram o contexto da situação sem pre-
cedentes que a humanidade viveu e ainda vive da pandemia 
da COVID-19 desde o ano de 2020,  que nos afetou individual 
e coletivamente e em diferentes setores sociais, dentre eles, o 
da educação; tanto no nível macro dos sistemas como no nível 
micro das salas de aulas de das práticas pedagógicas! Aspectos 
esses que se apresentam na presente obra! 

Como num museu podemos fazer deslocamentos a par-
tir de diferentes perspectivas espaço-sensoriais que tanto a 
museografia proposta na instituição museológica  como nossas 
próprias subjetividades que nos instiga a olhar e refletir sobre 
uma determinada exposição, a obra também nos permite tran-
sitar por seus capítulos a partir de diversos interesses que vão, 
exatamente, desde o nível de propostas didático-pedagógicas e 
ambientes educativos, princípios epistemológicos e pedagógi-
cos tais como o da interdisciplinaridade ou o da complexidade, 
até debater sobre a condição objetiva docente de se pensar sob  
a materialidade do bem-estar docente como dimensão subjeti-
va da valorização e das condições laborais. Elementos esses que 
também que se refletem na dimensão objetiva de estruturação 
das políticas de financiamento para a educação para efetivação 
adequada da política educacional, política essa que expressa 
diferentes projetos societais em disputas desvelando diferentes 
ordens de desigualdades. A própria obra também dialoga com a 
arte, nesse caso a literatura machadiana! 
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Shirleide Cruz

Espero que com esse dialogar que procurei imprimir com 
a poesia de João Cabral de Melo que me eleva enquanto nordes-
tina, resgatando elementos memorialistas do meu cotidiano da 
infância, da juventude e da professora da educação básica que 
fui a 17 anos atrás, e agora como professora universitária que 
busca um olhar cada vez mais abrangente sobre a educação bra-
sileira, possamos dialogar  com obra e as realidades que ela nos 
apresentar como assim o fez o grande poeta que olha para sua 
antologia e inaugura uma nova fase de sua própria trajetória de 
poeta, tal como sintetiza a pesquisadora Cardeal (2016, p. 56) no 
“livro-museu acabam compondo involuntariamente um retrato 
imprevisto do poeta”. Que sejamos sempre fixos em princípios 
e questionamentos sobre a realidade educacional do país, como 
cada autor de capítulo deste livro assim o foi, e que sejamos “im-
previstos” nos modos e fazeres investigativos dialogando com 
o outro reforçando também a coletividade e tolerância que nos 
são tão caras em tempos de tantos individualismos e cerceamen-
tos de pensamentos! 

Boa leitura! 

Outono de 2022
Profa Dra. Shirleide Cruz

Brasília -DF
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Apresentação

Adelson Moreira Santos 
Andréa Kochhann 
(Organizadores)

O livro “Educação: diálogos teórico-práticos” tem como 
objetivo conversar sobre educação e suas teorias vivenciadas 
juntamente com a prática desenvolvida para que alcancemos 
todos que a ela forem apresentados. Não apontamos teorias ino-
vadoras, mas situações reais que levam ao pensamento crítico 
e a necessidade de uma abordagem efetiva e significativa. Com 
esse panorama se apresenta por onze textos de autores que se 
lançam a discutir a educação por meio do diálogo e da soma das 
práticas para que tenhamos subsídios e consigamos promover o 
ensino com parceria, afetividade, significância e relevância para 
quem dela se aproximar.

O primeiro texto é de autoria de Manuel Calengue Tchis-
sin, intitulado BIOPEDAGOGIA AFRO-BANTU: configuração 
de um modelo epistemológico vitalístico do saber no contexto 
de escola e apresenta um projecto pedagógico que visa à par-
tida, a “construção” de um “tipo” de antropologia. A absorção 
desse elemento de fundo estrutural, em contexto afro-bantu de 
escola, tem sido descurada pelo sector de tutela em Angola. Ora, 
lançar um olhar crítico ao projecto, no actual contexto, significa 
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para o autor, não só re-pensar todo processo mas, re-propor um 
itinerário local, consubstanciado numa filo-teologia vitalistica, 
traduzida em biopedagogia escolástica. 

O segundo texto de Adelson Moreira Santos, Zenaide Dias 
Teixeira e Jorge Manoel Adão, com o título O PRINCÍPIO DA 
RECURSIVIDADE, O PROCESSO DE ENSINO E APRENDI-
ZAGEM E O CONHECIMENTO: uma abordagem a partir de 
Edgar Morin, discute o princípio da recursividade, o processo 
de ensino e aprendizagem e o conhecimento tendo como nor-
teador a abordagem do sociólogo, epistemólogo e filósofo fran-
cês Edgar Morin. O texto pretende investigar como o princípio 
da recursividade auxilia o professor no ensino e os alunos na 
aprendizagem. O questionamento teve motivação no estudo de 
Edgar Morin e a teoria da complexidade onde ele defende que o 
ensino não pode ser fragmentado em disciplinas que não se co-
municam, mas necessita ligar, desligar e religar os saberes para 
que consiga visualizar no todo as partes, isoladas, e ao mesmo 
tempo nas partes se reconstruir o todo.

O terceiro texto que tem como título APRENDIZAGEM DE 
VALORES SOCIAIS ATRAVÉS DO JOGO E DA BRINCADEIRA 
COM CRIANÇAS CAMPESINAS foi escrito pelos autores Marce-
la Pesci Peruzzo, Camila Freitas de Santana e Luiz Gonzaga Lapa 
Junior, discute que as brincadeiras e jogos continuam produzindo 
benefícios ao desenvolvimento físico, espiritual e cognitivo du-
rante a fase infantil. Os autores defendem que o ato de brincar 
pode transmitir valores que agregam à formação pessoal e cole-
tiva dos envolvidos, bem como que os valores sociais permitem 
que crianças construam sentidos de harmonia, respeito, solidarie-
dade, cooperação entre seus pares, família e comunidade. 

O quarto texto tem como autor Thiago Mendes Car-
doso e como título OS DESAFIOS PARA DESENVOLVER 
A INTERDISCIPLINARIDADE NO PROCESSO ENSINO E 
APRENDIZAGEM, possibilita o entendimento do conceito de 
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interdisciplinaridade na prática pedagógica, como um método 
colaborativo no processo ensino e aprendizagem dos estudan-
tes. É uma pesquisa bibliográfica tendo como base os autores 
Fazenda, Freire e Alves. O autor discute o conhecimento cien-
tífico e a necessidade de interação entre os saberes, de modo a 
contribuir, interagir e assim ampliar as possibilidades para in-
tervenção educativa. 

O quinto texto dos autores Suelma Rodrigues Duarte, Jor-
ge Manoel Adão e Zenaide Dias Teixeira intitulado A PRÁTICA 
DO DOCENTE EM EAD A PARTIR DO PENSAMENTO COM-
PLEXO, apresenta uma reflexão para compreender as influên-
cias da teoria da complexidade na prática docente o trabalho 
na Educação a Distância em nível superior. É com base teoria 
da complexidade, na história da educação superior e da EaD no 
Brasil. Usa como ferramenta a pesquisa exploratória, descritiva 
e bibliográfica. Uma das considerações finais remete à criação 
de novos paradigmas em que o docente toma consciência de si 
próprio e de suas atividades.

O sexto texto de autoria de Juscélia Paiva dos Santos, 
Ronaldo Rodrigues da Silva, Marcelo Porto Duarte e Zenaide 
Dias Teixeira, intitulado METODOLOGIAS ATIVAS FAVORE-
CENDO A APRENDIZAGEM, apresenta as potencialidades do 
Ensino Hibrido para a superação das dificuldades no contexto 
do ensino público brasileiro e suas possíveis contribuições para 
a educação na pós-pandemia. Trata-se de pesquisa qualitativa, 
quanto aos objetivos é descritiva, com o uso de pesquisa biblio-
gráfica e documental. Para os autores a pandemia do Covid-19, 
fez com que a educação fosse reinventada, fazendo com que o 
modelo Híbrido ganhasse destaque nas instituições.

O sétimo texto intitulado AS REVOLUÇÕES INDUS-
TRIAIS E EVOLUÇÕES EDUCACIONAIS: compreendendo o 
movimento de autoria de Andréa Kochhann, Jeferson Rodrigues 
Lopes e Nay Brúnio Borges teve por objetivo discorrer sobre as 
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Revoluções Industriais e as possíveis influências nas Evoluções 
Educacionais. O mesmo apresentou como base a revisão biblio-
gráfica em autores tais quais: Moran (2012), Castells (1999) en-
tre outros. A pesquisa se aproximou do materialismo histórico 
dialético, por considerar a historicização bem como as contradi-
ções no que tange às modificações advindas das revoluções no 
setor educacional tendo o mesmo como foco das discussões, a 
fim de colocar refletir sobre a educação.

Já no oitavo texto de Mirlene de Araújo Luz, Ada Ra-
quel Teixeira Mourão e Luiz Gonzaga Lapa Junior, intitulado 
BEM-ESTAR E SAÚDE EMOCIONAL DE PROFESSORES DO 
ENSINO FUNDAMENTAL EM PICOS – PIAUÍ, os autores in-
vestigaram o bem-estar de professores do ensino fundamental 
da cidade de Picos no momento de pandemia. Recorreu-se aos 
estudos sobre a conceituação de Bem-Estar Subjetivo (BES). A 
pesquisa qualitativa foi realizada por meio de entrevistas se-
miestruturadas com sete professores de escolas públicas e par-
ticulares. Os resultados demonstram que maioria dos docentes 
apresentou satisfação com a vida indicando prevalência nos afe-
tos positivos. Os autores concluíram que, com a transformação 
do contexto educacional para o ensino virtual, os professores 
foram afetados de forma direta, tanto em relação ao emocional 
quanto nas relações sociais.

No nono texto de Drielly Neres Lúcio e Luiz Carlos de 
Alencar Ribeiro, intitulado VOZES DE CAPITU: análise compa-
rada – Machado, Sabino e Proença Filho, os autores acessaram 
a literatura pós-moderna, em seu movimento autocrítico e ur-
gente de vozes que empoderem a figura feminina, e que precisa 
revisitar enredos nos quais ex-maridos, enquanto narradores 
protagonistas desenham a figura de suas ex-esposas por conve-
niência machista. Para os autores as várias Capitolinas do sécu-
lo XXI precisam se apropriar dos seus discursos, protagonizan-
do e desmistificando o tom canonista da cultura ocidental; nas 
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palavras de Hutcheon (1985), o ato de “torcer o nariz” para um 
passado literário que não nos representa. A ficção machadiana 
descortina as meias verdades, sob o prisma de que não há um 
único ponto de vista que tenha o poder de reverberar o testemu-
nho de outrem.

O décimo texto de autoria de Thiago Mendes Cardoso, 
intitulado EDUCAÇÃO E MODERNIDADE: uma entrada pela 
literatura, tem como propósito entender a educação a partir da 
literatura, sendo assim os autores buscaram mostrar que por 
meio da literatura aspectos que demostre o modelo de educa-
ção na modernidade, para ocorrer o modelo de anti-herói para 
ilustrar o aspecto antológico do estudante na modernidade. É 
uma pesquisa bibliográfica tendo como base os autores Albert 
Camus e Kafka. 

O décimo primeiro texto de autoria de Michelle Barros 
e Francisco Alberto Severo de Almeida, intitulado A LEI DE 
RESPONSABILIDADE FISCAL NA GESTÃO FINANCEIRA 
DA EDUCAÇÃO DO MUNICÍPIO DE LUZIÂNIA, apresenta 
a importância do estudo das finanças públicas para a gestão 
da educação, com o objetivo de investigar, conhecer e avaliar 
as práticas de gestão do processo orçamentário e financeiro do 
Município de Luziânia, Estado de Goiás, tendo a problemática 
como se caracteriza a comparação do Município e se tem atendi-
do a Lei de Responsabilidade Fiscal quanto à gestão financeira 
da educação, utilizando-se de dados secundários como, meto-
dologia explicativa e quali-quantitativo. 

Esperamos que os leitores aproveitem desse passeio pela 
educação e dialoguem com a nossa proposta de interação, na 
qual buscamos construir uma unidade teoria e prática de ma-
neira suave para que a educação seja sempre vista como porta 
de acesso e nunca de saída da realidade, que necessita ser trans-
formada, (re) significada e apoiada apaixonadamente. Leiamos 
juntos!

https://dicionario.priberam.org/qualiquantitativo
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Biopedagogia Afro-Bantu:  
configuração de um modelo 
epistemológico vitalístico do saber 
no contexto de escola

Manuel Calengue Tchissingi 

O fenómeno globalização apresenta desafios enormes à 
Pedagogia. Se olharmos para o paradigma epistemológico que 
se configura desse fenómeno, podemos advertida ou inadverti-
damente pensar na relatividade gnoseológica absoluta, em fun-
ção da instabilidade do saber que o mesmo paradigma constrói. 
Considerando que no centro de toda a reflexão pedagógica se 
põe o homem, enquanto sujeito destinatário e finalizante da in-
vestigação pedagógica, é lógico que se pense nos conteúdos a 
ele referidos e aos métodos-canais pelos quais se fazem passar 
os conteúdos, ou seja, o que ensinar e como ensinar e, natural-
mente, porque e para quê ensinar. 

No contexto de escola afro-bantu e, aqui, importa distin-
guí-la da urbana e semi-urbana, os conteúdos temáticos a serem 
ensinados aos alunos, embora universais, ligam-se, para a sua 
assimilação, à vida pensada na perspectiva filosófico-cultural, 
vitalística e vitalizante. Como também se pudesse dizer, de uma 
biopedagogia pode-se, a partir dela pensar-se a realidade sob 
perspectiva da vida, seja no seu aspecto teórico como prático. 
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Assim, do ponto de vista afro-bantu, todo o saber é apreendido 
vitalisticamente e atendendo a um tipo de metodologia vivaz 
desde o seu conteúdo integrativo do contexto geo-existencial e 
cultural em que o sujeito se encontra. Entretanto, uma pergunta 
se pode fazer: Como ensinar a aprender na era actual marcada 
fortemente pelo modelo epistemológico de rede informativa? 

Entendemos que o processo de ensino-aprendizagem seja 
o meio de sobrevivência de toda a produção cultural e, por via 
desta, duma certa visão do homem que corresponda ao ambiente 
social em que vem produzido. Ensinar, como diz a palavra, eti-
mologicamente, é inculcar sinal em alguém de modo a que este 
aprenda, descodificando os sinais linguísticos do conteúdo a ser 
ensinado. Assim, podemos dizer que existe uma orgânica simpa-
tia no homem para crescer descodificando sistemas linguísticos 
produzidos pela sociedade, como sustenta Herder, vemos no grau 
mais alto da criança operar este consensus de acções, a ressoar ac-
ções e gestos, paixões e pensamentos que transcorrem nelas inob-
servadamente, mas que é uma espécie de assimilação espiritual1. 

APRENDIZAGEM: LINGUÍSTICA DESCODIFICANTE E RECONSTRU-
TIVA TEÓRICO-PRÁTICA VITALÍSTICA

Num mundo linguisticamente codificado e codificante, a 
aprendizagem caracteriza-se cada vez mais como um esforço 
de descodificação de significados para dar sentido e ordem à 
vida, sobretudo, se olharmos para a actual configuração episte-
mológica, caracterizada pelo paradigma da instabilidade ou da 
mudança decorrente do desenvolvimento técnico-científico, de 
informação digitalizada, da gestão e possessão da mesma, confi-
gurando-se como poder sócio-político, económico-cultural e, em 
suma, civilizacional. 

1	 Cfr. Herder, J. G., Idee per la filosofia della storia dell’ umanità, a cura di ValerioVerra, 
Laterza, Roma-Bari 1992, p.163.
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No contexto africano-bantu de Angola, a experiência de 
escola que se faz e se espera, em termos de resultados, vem 
condicionada a partir do modelo epistemológico integrativo de 
elementos concorrentes à realização da vida, pensada em pers-
pectiva de força vitalistica e vitalizante e/ou vitalizadora. Esta 
proposta temática vem abonada pela experiência feita em 5 anos 
efectivos, leccionando no Liceu nº 454, Salas anexas do Jau, do II 
Ciclo do Ensino Secundário da Chibia, Comuna do Jau. Geogra-
ficamente situada a uma distância de aproximadamente 50 Qui-
lómetros da Cidade do Lubango, Capital da Província da Huila, 
a Sul de Angola. A referida Comuna tem uma população apro-
ximada de cerca de 29.309 habitantes, segundo o último senso 
de 2014. O estudo foi feito aos alunos da 10ª a 12ª classe, maiori-
tariamente habitantes das aldeias, distantes da Sede Comunal e 
da Instituição Escolar. As realidades sócio-cultural e linguística 
são expressivamente Nyaneka-Humbe, subgrupo pertencente 
ao grande grupo-família linguística afro-bantu. 

Na tentativa de se estudar um método sintético, que pu-
desse ajudar à aquisição dos conhecimentos ministrados, fac-
torizado por circunstâncias geográficas que jogam a desfavor 
dos alunos, em relação ao ponto de localização da escola, já que 
os mesmos são obrigados à percorrer distâncias de mais de 20 
quilómetros; acrescida a situação da fome e pobreza que se vai 
alastrando por toda a região Sul de Angola; a falta de energia 
eléctrica para iluminação pública e domiciliar e de outros recur-
sos que concorrerem para a realização condigna do processo, 
tivemos de contar, para a busca de solução, com uma variante 
que no contexto joga positivamente para os fins que se dese-
jam. Deste modo, para se conceber o método sintético, o modelo 
epistemológico-cultural, configurativo do universo mental dos 
alunos em causa, não podia ser senão aquele que estrutura o 
modo de ser e estar do homem/mulher bantu: o epistémico vi-
talístico, integrativo e expressivo, percebido na postura activa e 
reactiva diante dos problemas quotidianos. Frente a esse quadro 
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modelar, apresenta-se um desafio ligado ao canal de transmis-
são, que parte da pergunta: Como desenvolver práticas pedagó-
gicas, com quais técnicas, ferramentas e instrumentos? 

A resposta, logicamente, imediata seria: técnicas vitalis-
ticas, integrativas e expressivas, que remetem imediatamente 
à vida, capaz de estimular um tipo de cognição, não só eficaz 
mas eficiente. Repare-se, por exemplo, que para explicar a escas-
sez dos recursos hídricos da região, seu valor e importância, o 
conteúdo da mesma temática terá de encerrar em si mesmo ele-
mentos centralizantes do universo mental dos indivíduos: Deus, 
antepassados, água, terra, homem, animal. Mas tudo referido à 
vida ou seja, o objecto, fins, valores, etc., tornam-se aprendiveis  
se referido à matriz vitalistica nelas contidas e na perspectiva 
do alargamento dessa a toda a corrente de força propulsora e 
conservadora da vida. 

Noutros termos diríamos: a produção de água é importan-
te se da definição da natureza da mesma se pensa o fim e o valor 
vitalístico que ela possui. Isto permite que se justifique que seja 
produzida só para o homem, já que outros elementos coexisten-
tes com o homem, como a terra não se beneficiam e se os animais 
são excluídos do processo produtivo finalístico da mesma. Isto é 
assim pensado, porque, na dimensão relacional se admite a vita-
lidade coexistente de todos os elementos do sistema vitalístico. 
Portanto, não há estudos da química, física, matemática, filoso-
fia, senão como subsistema vitalistico e, em vista à compreensão 
autêntica e vital do real. 

Deste modo, pode-se sustentar que a autêntica pedagogia 
para o sujeito afro-bantu é aquela que se funda sobre uma au-
têntica ontologia de vitalização. Daí se percebe que, para a trans-
missão dos conteúdos programados, apesar do recurso ao texto, 
a eficácia da oratória, pela sua força vitalizante e aproximativa 
dos sujeitos inerentes ao processo de ensino e aprendizagem: 
professor-aluno. Isto constitui-se no elemento para a re-herme-
nêutica, re-pensamento, em ordem a refundação dos modelos 
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e métodos pedagógicos afro-bantu. A razão da proposta e/ou 
reproposta modelar biopedagógica e metódica equivalente, des-
viada do interesse limitativo, configurado na sectorização não 
unificante e não inclusiva do objecto de ensino aprendizagem, 
definimo-la, a partida como factor de identificação e distinção 
limítrofe entre o simplesmente teórico e a complexa pragmática 
da existência concreta e autenticamente significante. 

Diga-se em abono da verdade, que o modelo e métodos 
perseguidos no processo de ensino aprendizagem, ora praticado 
(contexto de escola afro-bantu, absorvendo os modelos e métodos 
globais), referidos ao conhecimento produzido pelas ciências par-
ticulares, não obstante o êxito, não deixa de ser fragmentário e não 
referenciado à compreensão metafísica da vida. Neste entretanto, 
concluímos com Rivetti Barbò, na base da súmula que faz ao seu 
Dubbi, discorse verità, sobre a necessidade de se partir em bus-
ca de fundamentos para atingir as certezas sobre a realidade que 
nos circunda para além das banalidades2. Quer dizer, o conheci-
mento científico, na modalidade e métodos em que se aplicam às 
práticas pedagógicas, referentes à realidade afro-bantu em que 
nos situamos, apesar da sua riqueza e importância reconhecida 
na construção da verdade sobre o objecto do nosso conhecimento, 
fica sempre por explicar os aspectos profundamente íntimos que 
fundamentam o objecto em si a ser estudado.

LINGUÍSTICA VITALÍSTICA E INTEGRATIVA AFRO-BANTU: TÉCNICA 
BIOPEDAGÓGICA

Na verdade, umas das constatações passíveis de serem 
feitas para quem se dedica ao estudo da linguística, no quadro 
da antropologia filosófica bantu são que, a palavra oral traduz 
acontecimento. Existe, naturalmente, como para todo processo 
ligado à compreensão da linguagem, uma trilogia: pensamento, 

2	  Cfr. RIVETTI BARBÒ, F., Dubbi, discorsi, verità, Lineamenti di Filosofia Conoscenza, Jaca 
Book, Milano 1985, pp. 181-182. 
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linguagem, coisa. Para os sujeitos bantu (plural de muntu-Pes-
soa singular), o uso da mesma exige responsabilidades acres-
cidas, seja desde o ponto de vista dialógico intersubjectivo ou 
amplamente multi-subjectivos, isto é, numa parada entre dois 
indivíduos ou para um número maior de indivíduos3. 

Hoje como hoje, essa necessidade parece cada vez mais 
visível, a contar com o facto de estarmos a viver em plana era da 
informação que impõe um tipo de paradigma epistemológico, 
do conhecimento, caracterizado pela efemeridade, dinamicida-
de, fugacidade e também destrutibilidade ou fragmentação ou 
desfundamentalização da verdade. Para o contexto de educação 
a que nos referimos, a aprendizagem des-configurativa da con-
figuração matemática, descodificando intelectualmente lingua-
gens do mundo, produto intelectual-social, representa a possibi-
lidade de redimensionamento epistemológico onto-realista que 
absorve o contexto dando-lhe significado vitalizante. Diremos 
mesmo que as grandes projeções antropológico-culturais afro-
-bantu chegam até ao aprendiz-aluno, na base das inúmeras 
simbologias linguísticas, encerradas nos inúmeros discursos 
matemáticos da existência, nas imagens, fábulas, contos, etc., se-
jam eles passados no formato oratório ou figurativo materiais. 
E mais, da proposta pedagógico-cultural anfro-bantu é possível 
colher sua mundividência e projectualidade antropológica apli-
cável ao concreto da existência humana vivida. 

Assim, na cultura bantu, os sujeitos do saber, o objecto, 
fins perseguidos, circunstâncias e/ou ambiente são envolvidos 
de/com uma forte carga vital. Portanto, a razão de tudo isto 
prende-se com a necessidade da relação contínua ou perpetua 
da corrente vital. O objecto e fim que se persegue na condução 
do processo de aprendizagem podem ser explicados no seguin-
te: vida-razão e vida-fins ou seja, fazer com que tudo se estrutu-
re no sentido de fazer com que os sujeitos: professor e o aluno, 

3	 Cfr. Tempels, P.,  La Philosophie Bantoue, Traduit du Néerlandais par A. Rubbens, Deu-
xième Edition, Prèsence Africaine, 42, Rue Descartes, Paris, p.38.



Biopedagogia Afro-Bantu: configuração de um modelo  
epistemológico vitalístico do saber no contexto de escola

EDUCAÇÃO: diálogos teórico-práticos     |     27 

se situem na dinâmica vitalizante da existência, já que tudo se 
projecta para esse centro gravitacional. 

Diga-se, em abono da verdade, que muntualidade é um 
substantivo adjectivado que, à luz da razão e da reflexão filosó-
fica percebemo-la, seja um esforço no sentido de repropor um 
conceito de pessoa, muntu não como qualquer coisa de alterna-
tivo ao conceito de pessoa que se tem, mas, partindo das expe-
riências e das vivências de uma humanidade da qual condivi-
dimos ou participamos todos, mas por alguma caracterização 
histórica, cultural e filosófica do africana-negra, que ao longo do 
tempo tem forjado um modo de interpretar o seu próprio ser e 
estar, fruto do contexto e da especificidade geo-política em que 
se localiza, isto é, inteligibilidade e pragmaticidade. 

Portanto, podemos também dizer per-sonalidade ou per-
-sona-relacionalidade filosófica africana negra-subsariana-ban-
tu. Desde já, sublinhar que para esta problemática reflexiva, tive-
mos de partir da compreensão antropológica da grande família 
linguística bantu para propor um conceito sobre o homem que 
passa pela necessidade sistemática de realização do ser, seja no 
plano teórico como prático, que envolve um dever-ser; ou seja, é 
de lei natural que se nos propomos nos limites da muntualidade 
e isto é correlato à violencialidade de ser e estar na relação de 
outra forma, é arriscar-se a não nulidade ou a nientalização (de 
niente, termo italiano) da própria proposta de ser, que é vitali-
dade e participação e comparticipação na/da mesma.

BIOPEDAGOGIA AFRO-BANTU E GLOBALIZAÇÃO ANTROPOLÓGICO-
PROJECTUAL DA ESCOLA

 Combinar visões locais e globais sobre uma determinada 
matéria e, aqui, sobre a problemática educativa, a nós parece não 
tão fácil, a contar com os fins a que se propõem educar na era 
actual da globalização de estampo capitalista. Porém, absorver 
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propostas educativas construídas a partir de um contexto cul-
tural diverso, pode equivaler, sempre que o processamento for 
feito, velada ou reveladamente, com violência, uma anulação da 
antropologia local, com tudo quanto isso comporta ou seja, leva 
à ignorância própria, a a-historicismos e à anulação do sujeito 
chamado a consciência histórica de si para ser-se como tal em 
primeira instância. Portanto, a construção de um itinerário pe-
dagógico equivale a construção de uma antropologia firmada a 
partir de uma projecção epistemológica onto-antropológica rea-
lista que envolve o contexto. 

O esforço de unificação dos programas de ensino, partin-
do dos objectivos políticos dos estados, respondendo às linhas 
de pensamento das entidades estimuladoras do discurso globa-
lista educativo, científico-cultural, não é de todo errado. Porém 
peca por defeito, tendo em conta a não reflexão em profundi-
dade sobre os modelos e, consequentemente, os métodos que 
constituem elementos de estruturação das e projecções culturais 
das sociedades humanas, cujo percurso histórico reflecte a sua 
inteligibilidade particular e, aqui, se colocam as africanas. De-
preende-se que o conceito “inteligibilidade”, cara a ciência, en-
cerra em si mesma a ideia de superação ou transcendência das 
determinações particulares do mundo sensível passíveis de se-
rem conhecidas se pensadas. Em conformidade a isto, diremos 
que inteligíveis são ideias, não contrapostas ao mundo sensível. 
Considerando ser um mecanismo onto-realista de conhecimen-
to, por meio dela, o mundo sensível se exprime e permite-nos 
ver que o mundo externo à mente do sujeito diga o que é e não 
pode faze-lo senão fosse pensado como tal pelo sujeito circuns-
tante e coexistente.

Diga-se que, a experiência de ensino que vamos fazendo, 
incorporada nos e sustentada sobre os modelos e métodos edu-
cativos estrita e exclusivamente ocidental, apesar das valências 
dos mesmos, em contexto e experiência de escola feita dentro 
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das comunidades afro-bantu, revelam-se fragmentários e os re-
sultados concretos em termos projectuais poucos vinculativos. 
A absorção antropológico-cultural, como elemento de fundo na 
estruturação dos modelos e métodos pedagógicos, foi descura-
do. Quando se pensou que se tinha em linha de conta este as-
pecto, infelizmente, acabou-se por apresentar ao negro africano 
um tipo de antropologia seletiva e de marginalização a tudo o 
que se pareça com o seu universo cultural, produto da sua pró-
pria inteligibilidade. Isto, movido na continuidade, do pensa-
mento monolítico, e do modelo de domínio e da paternalização 
dos destinos individuais. Diga-se, em abono da verdade, que 
isso deu azo a concepções infantis do percurso do pensamento e 
da cosmovisão africana, tudo o resto que acontecia ao nível das 
comunidades humanas negras, vinha considerado como obs-
curantismo, tribal, analfabetismo, atrasado, dai a destruição e a 
subalternização das línguas locais (expressão sinalética e simbó-
lica do sujeito histórico-comunitário), dos valores culturais, reli-
giosos, da linhagem ancestral, do valor e lugar que os defuntos 
ocupam dentro das comunidades humanas subsarianas, etc. 

Lançamos um olhar crítico à globalização modelar e me-
todológica do saber, enquanto proposta antropológico-cultural, 
em relação à proposta biopedagógica local, consubstanciada na 
filo-teologia vital que promove a harmonização e o equilíbrio 
da/na força vital, afigurando-se importante para a realização 
do objectivos pedagógicos no contexto de escola afro-bantu. 
Para o efeito, uma pergunta se pode fazer para justificar a nossa 
proposta reflexiva: Por quê ensinar a aprender a pensar sobre a 
globalização ou como educar a pensar os fenómenos definidos 
como globais na era actual marcada pelo pensamento fragmen-
tário e de exclusão social? Que modelo e métodos biopedagógi-
cos se podem perseguir para que com o local participe do global, 
sem perder a matriz e sustentação do universo cognitivo tradu-
zido em antropologia cultural?
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Não é novidade nenhuma que os últimos acontecimentos 
mundiais têm afectado a nossa identidade pessoal e comunitária, 
desde a globalização diluente das identidades, forjando um tipo 
de antropologia acéfala à globalização excludente das identidades, 
forjando um tipo de antropologia periférica e terço-mundanizada. 
Tudo isto reflecte o próprio contexto social, político e económico 
que desinstala projecções e reordena o discurso para aquilo que 
se parece não admissível, porque não pensável, isto é, a dinâmica 
de recurso a revitalização antropológico-histórica re-incarnativa do 
contexto. Esta é caracterizada pela relacionalidade, configurada na 
aproximação dialógica com o outro (de mim) do sujeito, absorven-
do todas as valências que permitem mudar o modo como olhar-
-se reflexivamente e pôr-se como categoria do pensar ou seja, para 
recolocar-se criticamente diante da proposta moderna ou pós-mo-
derna que teima em invadir territórios epistemológicos locais. 

Na verdade, a actual globalização teve o seu início com a 
expansão europeia, tomou força no final do século XX, fruto da 
consolidação do capitalismo, dos grandes avanços tecnológicos e 
da necessidade de expansão dos fluxos comerciais mundiais. Há 
quem considere como sendo um processo histórico. Nós, porém, 
preferimos problematizá-la limitando-a fenomenologicamente, 
cujas características, parecem-nos consistirem nas transformações 
culturais, políticas, económicas e sociais, verificadas em escala glo-
bal, em função da interligação, entre os estados e facilitados pelo de-
senvolvimento cientifico-técnico, criando um “mundo unipessoal”. 

O contexto actual da análise e compreensão multifacetada 
dos fenómenos globais permite-nos olhar para os riscos que daí 
advêm para a conjuntura social global, em função da visão im-
perialista e hegemónica que se estrutura, marginalizando con-
textos locais de realização humana. Isto porque, olhando para lá 
dos biombos, é possível observar que, qualquer programa edu-
cacional não deixa de dever ao contexto cultural em que ele nasce 
e responde às aspirações projectuais antropológicas do mesmo 
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contexto, com tudo quanto de bagagem existencial isso compor-
ta. Em suma, um projecto pedagógico é, à partida, um projecto 
antropológico e visa um “tipo” de antropologia. Por meio dela, 
o homem especializa-se e, consequência disso, individualiza-se, 
torna-se um “eu consciente”. De tal modo que, ele adquire uma 
personalidade que, além do mais, está em contínua evolução e 
maturação sempre que se confronta com a multiplicidade do 
real, carente de síntese compreensiva feita pelo sujeito histórico 
consciente, cientista do seu próprio meio e protagonista da sua 
existência compreensiva unitária. Nesta ordem de ideias, corro-
boramos com B. de Sousa, ao afirmar que a condição epistemo-
lógica da ciência repercute-se na condição existencial do cientis-
ta, assim se todo o conhecimento é auto-conhecimento também 
todo desconhecimento é auto-desconhecimento4. 

Neste sentido, sustentamos que, a concepção que temos de 
educação depende da concepção que se tem do homem e do seu 
destino sócio-histórico5. Para isso, e respondendo ao que de fun-
do deve ter o modelo cultural e pedagógico afro-bantu e o método 
a ele inerente, indicando o vitalistico e o biopedagógico integral 
como itinerários a serem perseguidos para o contexto. Noutros 
termos, como dá a entender Laberthonnière, existe entre a edução 
e a concepção que se tem da vida uma relação que deveria ser im-
possível contestar6. Logo, a metodologia de ensino e aprendiza-
gem que se adapta ao contexto afro-bantu de escola, é inerente ao 
modelo epistemológico vitalístico, integral e estruturalmente re-
corrente em termos explicativos e compreensivos: biopedagógico, 
ensinando vitalisticamente pela, com e para a vida. Não privilegia 
a lógica do domínio e utilitarismo, caracterizado pela proposta 
epistemológica globalista, mas busca o equilíbrio cósmico, em or-
dem a continuação da vida, razão principal das aprendizagens. 
4	   Cfr.  Boaventura de Sousa, S., Um discurso sobre as ciência, 8ª Ed., Porto 1987, p. 23.
5	 Cfr. B. Mondin, Introdução à filosfofia, Problemas, Sistemas, Autores, Obra, Paulus, S. Pau-

lo 1981, p. 122.
6	 Cfr. L. Laberthonière,Teoria dell’ educazione, la Scuola, Brescia 1965, p. 3.
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CONSIDERAÇÕES

Em breve sinopse, propomos reiteradamente o que julga-
mos ser importante e o fazemos concluindo que educar signifi-
ca, ajudar a auto-determinações do sujeito-aluno como ser livre, 
chamado e aberto a participar da corrente vital com toda a sua 
bagagem existêncial. É certo que o contexto de escola moderna, 
promove o estudo e o progresso das ciências sociais e técnicas. 
E, no domínio das ciências sociais, tende promover principal-
mente, além daquelas disciplinas existentes, outras tantas que 
sejam relevantes para o desenvolvimento da comunidade hu-
mana. Porém, deve-se ter em conta os “pontos de estrangula-
mento” do processo, impeditivos para a realização dos fins que 
se propõem a educação, sobretudo em zonas geográficas que, 
sua actual disposição sócio-cultural são resultantes da política 
de domínio projectual antropológico e, por conta disso, regis-
tam um atraso significativo, por não absorver o contexto exis-
tencial histórico-concreto. 

No caso especifico em análise, a incarnação e/ou reincar-
nação epistemológica dos modelos e métodos radicados onto-
-realisticamente numa filosofia educativa, fruto da experiência 
intelectiva histórico-cultural re-interpretativa da vida, podem 
ajudar a superar os défices cognitivos de projecção antropoló-
gico-histórica no contexto da globalização antropológico-cultu-
ral contemporânea. Olhar para as técnicas de ensino radicados 
na mundividencias vitalistica dos indivíduos, intervenientes 
no/do processo de ensino aprendizagem, permitirá desenhar 
e estimular uma perspectiva e postura académica que ajude a 
incorporar a interacção entre a ciência e os valores culturais e 
filosóficos plasmantes da vida, sua conservação e continuidade: 
biopedagogia. 
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O princípio da recursividade,  
o processo de ensino e aprendizagem 
e o conhecimento:  
uma abordagem a partir de Edgar Morin

Adelson Moreira Santos 
Zenaide Dias Teixeira 
Jorge Manoel Adão

Este texto faz uma reflexão sobre o  princípio da recursivi-
dade e o processo de ensino e aprendizagem a partir das contri-
buições do filósofo, sociólogo e antropólogo francês Edgar Mo-
rin, por meio de seus textos e dos autores que o interpretam, por 
entendermos que estas variáveis estão integradas e fazem parte 
da complexidade que o conhecimento legitima.

A pesquisa bibliográfica aqui utilizada nos permitiu in-
vestigar que as interações humanas, a compreensão do outro e 
a incerteza de encontrarmos as respostas nos ajudam na busca 
do conhecimento. A fragmentação do saber que é utilizada no 
processo de ensino e aprendizagem, uma constante em nossa 
formação, nos direciona a separar/ dividir os objetos/ conceitos 
em pontos para que por meio da investigação possamos com-
preender e assimilar o saber que se pretende ensinar. 

Salientamos que não somos orientados a religar esses frag-
mentos o que segundo o filosofo francês Edgar Morin, é uma 
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ação destruidora, pois não temos como apreender a não ser a 
partir dos saberes que já estão disponíveis, e por meio deles 
apresentamos novos direcionamentos, que podem ser incertos 
e até inconclusivos, mas que refletem as interações e os conheci-
mentos internos do investigador com o objeto e as relações que 
possui com seus semelhantes.

A recursividade nos apresentou que estamos em um cir-
cuito aberto, retroalimentado e continuamente questionado que 
se mantém vivo pelas interações, incertezas e ações humanas 
que podem ser construídas a cada nova leitura, pesquisa e assim 
nunca ser interrompida, contínuo ligar e desligar, compreender 
e não compreender, buscar e nem sempre encontrar. Mas que 
não invalida a ação investigativa, pois o conhecimento é com-
plexo e quando se acredita tê-lo encontrado descobre-se que não 
o possui.      

METODOLOGIA 

As ciências humanas e sociais utilizam-se dos fundamen-
tos de ciência formal e da factual para delimitarem as pesquisas 
científicas. De acordo com Moreira (2002, p.03), as ciências fac-
tuais “se referem aos fatos, ou seja, são objetivas, tendo os fatos 
como objetos” e permitem a verificação (confirmação ou des-
mentem) das hipóteses que “em sua maioria são provisionadas 
ou, de outro lado, exploram, buscam conhecimento”. Dessa ma-
neira a pesquisa é completa e final, mas, segundo Moreira (2002, 
p. 05), “a verificação ou a busca de conhecimentos empíricos é 
incompleta e talvez possa sofrer revisões no futuro”; assim, não 
temos o esgotamento do assunto, mas uma limitação a partir das 
estratégias utilizadas neste momento de investigação.

Moreira (2002, p. 11) explica que a “pesquisa científica é 
uma busca de informações, feita de forma sistemática, organi-
zada, racional e obediente e certas regras” e que a partir desta 
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sistematização pode ser desmembrada até alcançar o objeto de 
pesquisa, que pode ser classificada em pesquisa experimental 
(que se utiliza dos estudos quantitativos) e pesquisa não-expe-
rimental (utiliza-se dos estudos qualitativos). A pesquisa quali-
tativa, ainda de acordo com Moreira (2002, p. 17), é aquela que 
trabalha predominantemente com dados qualitativos, isto é, a 
informação coletada pelo pesquisador não é expressa em núme-
ros, ou então os números e as conclusões neles baseadas repre-
sentam um papel menor na análise”. É nesta direção que o autor 
explica que os dados “qualitativos incluem, além das informa-
ções expressas nas palavras oral e escrita, também informações 
expressas como pinturas, fotografias, desenhos, filmes, videotei-
pes e até mesmo trilhas sonoras” (MOREIRA, 2002, p. 17).

Para a produção de nosso trabalho utilizamos da pesquisa 
qualitativa, como modalidade a pesquisa bibliográfica. Confor-
me Severino (2012, p. 119) – explicitando modalidades e meto-
dologias de pesquisa científica - “[…] são várias as metodolo-
gias de pesquisa que podem adotar uma abordagem qualitativa, 
modo de dizer que faz referência mais a seus fundamentos epis-
temológicos do que propriamente a especificidades metodológi-
cas”. Assim, existem: pesquisa etnográfica; pesquisa participan-
te; pesquisa-ação; estudo de caso; análise de conteúdo; pesquisa 
bibliográfica; pesquisa documental, pesquisa experimental, pes-
quisa de campo; pesquisa exploratória e pesquisa explicativa.

Para Bogdan e Biklen (1994), a investigação qualitativa em 
educação é um procedimento que auxilia na compreensão do 
conjunto de metodologias por meio da verificação das referên-
cias teóricas para que possamos mensurar os dados levantados.

	
Ainda que os indivíduos que fazem investigação qualita-
tiva possam vir a seleccionar questões específicas à me-
dida que recolhem os dados, a abordagem à investigação 
não é feita com o objetivo de responder a questões pré-
vias ou de testar hipótese. Privilegiam, essencialmente, a 
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compreensão dos comportamentos a partir da perspec-
tiva dos sujeitos da investigação. [...] Recolhem normal-
mente os dados em função de um contacto aprofundado 
com os indivíduos, nos seus contextos ecológicos naturais 
(id. ib., p. 16).

	
A pesquisa qualitativa gera um vínculo indissociável entre 

objetivo de mundo e a subjetividade do sujeito; que não se conse-
gue mensurar em números simplesmente, necessita de interpre-
tação das variáveis utilizadas. Segundo Caldas (1986, p. 15), a pes-
quisa bibliográfica representa a “coleta e armazenagem de dados 
de entrada para a revisão, processando-se mediante levantamen-
to das publicações existentes sobre o assunto ou problema em es-
tudo, seleção, leitura e fichamento das informações relevantes”. 

Para Severino (2017, p. 126), a pesquisa bibliográfica é 
aquela que se realiza a partir do registro disponível, decorrente 
de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, 
artigos, teses etc. Utiliza-se de dados ou de categorias teóricas já 
trabalhados por outros pesquisadores e devidamente registra-
dos. Os textos tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. 
O pesquisador trabalha a partir das contribuições dos autores 
dos estudos analíticos constantes dos textos. Por fim, Fonseca 
(2002, p. 32) nos esclarece que a

	
Pesquisa Bibliográfica é realizada a partir do levantamen-
to de referências teóricas já analisadas, e publicadas por 
meios escritos e eletrônicos, como livros, artigos cientí-
ficos, páginas de web sites. Qualquer trabalho científico 
inicia-se com uma pesquisa bibliográfica, que permite ao 
pesquisador conhecer o que já se estudou sobre o assun-
to. Existem, porém, pesquisas científicas que se baseiam 
unicamente na pesquisa bibliográfica, procurando refe-
rências teóricas publicadas com o objetivo de recolher in-
formações ou conhecimentos prévios sobre o problema a 
respeito do qual se procura a resposta.
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Investigamos por intermédio dos autores que buscaram 
em Edgar Morin e no princípio da recursividade as direções da 
investigação científica para a compreensão deste no processo de 
ensino e aprendizagem. 

EDGAR MORIN

Filho de judeus espanhóis, seus pais migraram para a 
França, durante a primeira década do século XX. Nasceu Da-
vid-Salomon Nahum, em 8 de julho de 1921, em Paris, França, 
mas os pais optaram por chamá-lo Edgar, perdeu a mãe aos 09 
anos de idade. O sobrenome Morin foi adotado durante sua per-
manência no Partido Comunista, do qual foi expulso. Segundo 
Ruiza, Fernández, e Tamaro (2004, s/p)

	
Edgar Morin estudou na Sorbonne e na Universidade de 
Toulouse. Formado em geografia e história e direito em 
1942, mais tarde estudou sociologia, economia e filoso-
fia, que foi forçado a interromper pelo início da Segunda 
Guerra Mundial. Ele foi um membro da resistência fran-
cesa contra a ocupação nazista e mais tarde um membro 
do Partido Comunista Francês até 1951, quando foi expul-
so por seu anti-stalinismo.
[...]
Durante 1945 e 1946 foi chefe de propaganda do governo 
militar francês na Alemanha. Entre 1947 e 1950 foi edi-
tor-chefe de um jornal em Paris. Também dirigiu a revis-
ta Arguments (1957-62) e Communications (1972). Pesquisa-
dor e membro do Centro Nacional de Pesquisa Científica 
(CNRS) desde 1950, em 1970 tornou-se diretor de pes-
quisa do centro. A partir de 1977 dirigiu-se ao centro de 
estudos interdisciplinares da Escola Superior de Ciências 
Sociais, no âmbito do CNRS.

Diante dessa longa carreira escreveu os seguintes livros/ 
artigos dentre eles O Espírito do Tempo  (1962); Introdução a 
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uma Política do Homem (1965); A Comuna na França: A Me-
tamorfose de Plodémet  (1967);  The Rumor of Orleans  (1970); 
California Journal  (1971); Da natureza da URSS (1983); Tierra-
-patria (1993); Deixar o século XX (1996); Amor, Poesia, Sabedo-
ria (1998); O Método (1978 e 2004) dentre outras.

Na obra O Método (1978 a 2004) temos a subdivisão dos 
6 volumes, O Método 1: a natureza da natureza; O Método 2: 
a vida da vida; O Método 3: conhecimento do conhecimento; 
O Método 4: as ideias; O Método 5: a identidade humana; Sete 
saberes necessários à Educação do Futuro; Saberes globais e 
saberes locais: o olhar transdisciplinar; As duas globalizações: 
complexidade e comunicação, uma pedagogia do presente; Para 
navegar no século XXI/21: tecnologias do imaginário e cibercul-
tura, e; Cultura de Massa no Século XX.  Nesta produção a teoria 
da complexidade se materializa e direciona os questionamentos 
sobre a fragmentação das disciplinas que gera o conhecimento 
parcializado, de acordo com Edgar Morin é necessário a religa-
ção das ciências na busca de um conhecimento contextualizado 
e que tenham significado para o aluno.

Segundo Morin (2005), a ideia da complexidade está pre-
sente na fala diária mais do que na fala científica, por registrar o 
fenômeno quantitativo, a extrema quantidade de interações e de 
interferências entre um número muito grande de unidades, mas 
ela (a complexidade) não compreende apenas as quantidades 
de unidades, “ela compreende também incertezas, indetermina-
ções, fenômenos aleatórios. A complexidade num certo sentido 
sempre tem relação com o acaso” (MORIN, 2005, p. 35).

CONHECIMENTO E COMPLEXIDADE

Morin (2013, p. 85) identifica que “o conhecimento é uma 
tradução seguida de uma reconstrução”. E que um dos proble-
mas que se pode identificar no ensino é que “o conhecimento. 



O princípio da recursividade, o processo de ensino e aprendizagem e  
o conhecimento: uma abordagem a partir de Edgar Morin

EDUCAÇÃO: diálogos teórico-práticos     |     41 

Mesmo que o ensino consista em ensinar o conhecimento, não 
nos é dito jamais o que significa a palavra “conhecimento”” o 
que amplia a necessidade de interpretação do saber ensinado.

A complexidade do conhecimento é estudada na acade-
mia dentro das propostas da Filosofia e da Epistemologia, o que 
a restringe a um grupo seleto da elite intelectual, mesmo que a 
abordagem seja de interesse de todos. Segundo Morin (2013, p. 
86), as necessidades do ser humano é projetada sobre a sua per-
cepção até que a transforme. Assim a percepção é uma tradução, 
que se modifica como as palavras sendo uma contínua tradução 
das traduções e de reconstruções. “As ideias não são apenas um 
mediador, mas também um filtro para a realidade”. De acordo 
com Morin (2013), o problema do conhecimento

ensinar que todo conhecimento é tradução e reconstrução. 
Além disso, um conhecimento é marcado pelo que pode 
ser chamado ‘imprinting’ cultural. Desde o nascimento, 
as crianças sofrem esse “imprinting”, por intermédio das 
prescrições e proibições dos pais. Pela linguagem, a esco-
la ensina uma certa quantidade de conhecimentos, isso 
explica que um certo número de ideias pareça evidente. 
As ideias rejeitadas são consideradas como tolas, estúpi-
das ou perigosas. Nas sociedades autoritárias, religiosas, 
o desviante é liquidado fisicamente (ib id, p. 87).

	
A sociedade contemporânea presencia mudanças contí-

nuas em suas perspectivas e de tempos em tempos reavalia suas 
concepções e aceitações. Morin (2013, p. 87) afirma que embora 
os desviantes não estão sendo mais eliminados, não temos mais 
ouvido falar sobre eles também e que o “imprinting” sobre “o 
conhecimento, que nos impõe uma visão de mundo, é puramen-
te cultural, e isto não quer dizer que ele não seja fundado sobre 
uma experiência verdadeira”. 

Segundo Morin (2013, p. 87), o “nível que determina a es-
colha da visão de mundo em função de um princípio lógico que 
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une conceitos fundamentais” são os paradigmas e a utilização 
ou supressão deste varia de tempos em tempos na sociedade e 
na academia, pois ao não se conseguir obter resultados para a 
investigação com a utilização deste ou daquele, inicia-se a busca 
por uma nova interpretação o que poderá resultar em outro pa-
radigma, revisto o implementado.

 
Por exemplo, se tomamos a ideia de humano e do natu-
ral, pode -se afirmar que há um paradigma que concebe 
a relação entre o humano e o natural pela redução de um 
ao outro. [...]. Há, portanto, um paradigma da disjunção 
que, no lugar de fazer a redução do humano ao natural, 
afirma que tudo o que é humano só é compreendido pela 
eliminação do que é biológico. Este é o paradigma ainda 
reinante em nossa antropologia cultural. Eliminar o ho-
mem biológico em favor do homem cultural é uma visão 
igualmente mutilada (MORIN, 2013, p. 87-88).

Em contraposição a essa separação, Morin (2013, p. 88) 
afirma que o paradigma da conjunção é mais completo e apro-
xima os dois, “mostrando que há um circuito ininterrupto entre 
o que existe de natural em nós”. Para Morin (2013, p. 88), na 
sociedade ocidental, 

pode-se afirmar que há um grande paradigma que ope-
rou a disjunção entre o mundo da ciência, que se consa-
gra aos fenômenos materiais, e o mundo do espírito que 
se consagra à liberdade e não obedece ao determinismo. 
Essa disjunção provocou a grande separação entre a cul-
tura científica e o mundo da cultura das humanidades.

Dessa maneira no processo de ensino compreendemos que 
essas rupturas e religações se tornam mais evidentes por conta 
das reconstruções, que são necessárias para a aprendizagem, e 
como os docentes em suas formações estabelecem a recursivida-
de dos saberes e inserção do próprio conhecimento.
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O PRINCÍPIO DA RECURSIVIDADE

O princípio da recursividade é considerado como o “pro-
cesso em que os produtos e os efeitos são ao mesmo tempo cau-
sas e produtores do que os produz” (MORIN, 2003, p. 74). A 
exemplificação apresentada por Morin (2003) é que a sociedade, 
que é produzida por meio de interações com os indivíduos, mas 
também os produz, para o autor, a recursividade é “uma ideia 
em ruptura com a ideia linear de causa/ efeito, de produto/ 
produtor, de estrutura/ superestrutura, já que tudo o que é pro-
duzido volta-se sobre o que o produz num ciclo [...] autoconsti-
tutivo, auto-organizador e autoprodutor” (MORIN, 2013, p. 74).

a ideia de circuito recursivo é mais complexa e rica que a 
de circuito retroativo, é uma ideia primordial para se con-
ceber a autoprodução e a auto-organização. É um proces-
so no qual os efeitos ou produtos são, simultaneamente, 
causadores e produtores do próprio processo, no qual os 
estados finais são necessários para a geração dos estados 
iniciais. Desse modo, o processo recursivo produz-se/re-
produz-se a si mesmo, evidentemente com a condição de 
ser alimentado por uma fonte, reserva ou fluxo exterior. 
A ideia de circuito recursivo não é uma noção anódina 
que se limitará a descrever um circuito. Muito mais do 
que uma noção cibernética que designa uma retroação 
reguladora, revela-nos um processo organizador funda-
mental e múltiplo no universo físico, que se manifesta no 
universo biológico, assim como nas sociedades humanas 
(MORIN, 2003, p. 35).

Podemos compreender que a alimentação do processo 
ocorre pelos indivíduos que somados forma a sociedade e pela 
sociedade que fragmentada se materializa em cada indivíduo e 
assim um depende do outro para existir e coexistir, em um cir-
cuito que parece fechado, mas que está sempre sendo alterado 
pelas interações entre as partes.
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Para Araújo (2007), a diferença entre a linearidade e a recur-
sividade está no ponto em que a linear fundamentada na racio-
nalidade cartesiana e indica uma única metodologia, uma única 
maneira de fazer algo. E recursividade indica dinamicidade, não 
sendo de forma linear, isso ocorre para que “implicando um pen-
samento aberto ao inesperado, ao desconhecido, ao acaso, pressu-
pondo que não existe nem início nem fim, que cada final é sempre 
um novo começo e cada início emerge de um final anterior” (id. 
Ib., p. 519). Já em Sá (2013, p. 137) o princípio recursivo é

um recurso do pensamento complexo para compreen-
dermos que em um fenômeno natural, humano ou social 
existe sempre um circuito gerador no qual os “produtos” 
e os “efeitos” produzidos por um sistema tornam-se pro-
dutores e causadores daquilo que os produz. 

Dessa forma, podemos identificar que o princípio da re-
cursividade se assemelha a uma espiral, onde cada fim vem de 
um começo e cada começo vem de um final, não se limitando 
ao encerramento, mas que se reiniciam continuamente, por não 
estar em uma direção finalizadora e sim na construção de um 
saber que originado em outro será gerador de inúmeros outros 
e assim continuamente.

Podemos visualizar o princípio na recursividade no proje-
to político pedagógico (PPP) das unidades escolares, que busca 
direcionar os passos a serem seguidos no processo de ensino e 
aprendizagem, mas que não tem a perspectiva de finalização, 
e que durante sua vigência será continuamente alterado e rea-
limentado com novas informações e necessidades para que se 
consiga obter o resultado planejado e a partir dessa circulari-
dade se manter ativo, direcionando e sendo direcionado pelos 
autores que nele são apresentados.

Em Santos (2008, p. 81), “a aprendizagem emerge de den-
tro do sujeito cognoscente, sujeito este que estabelece relações 
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com o novo na produção da vida, reestruturando o seu próprio 
organismo”. A partir desta construção o autor nos orienta que 
“o novo se enreda no velho, reestruturando as sinapses neuro-
nais” (id. Id., p.81), sendo circular o processo a retroalimentação 
mantém o velho próximo do novo e este sendo orientado pelo 
velho saber não se limita, mas se mantém gerador de novas pos-
sibilidades. Para Santos (2008, p. 81), o conceito para aprendiza-
gem se apresenta como sendo

 
um processo progressivo em anel retroativo-recursivo 
que transgride a lógica clássica, em direção a um nível 
cada vez mais integrado ao todo. Esse conceito de apren-
dizagem não visa à acumulação de conhecimentos, mas 
pretende que os alunos dialoguem com os conhecimen-
tos, reestruturando-se e retendo o que é significativo.

A aprendizagem necessita da recursividade, por não ser 
um processo linear, para que se construa um ciclo autoconsti-
tutivo, autoprodutor e, auto-organizador estimulando e sendo 
estimulado pelo aluno com informações que sejam significativas 
para ele. Para Morin (2013, p. 66), a aprendizagem é um contí-
nuo aprender a religar, em contraposição ao que é ensinado que 
é preciso separar, e que se complementa com o problematizar e 
que para ser validado essa diretiva se faz necessário a ruptura 
com o paradigma existente que afirma, o conhecimento é obtido 
pela fragmentação do todo e análise das partes, em separado.

Segundo Morin (2013, p. 68), a missão de aprender a religar 
e a problematizar se fundamenta no retorno a regeneração vital 
de reunir as duas culturas que foram separadas, a da ciência e 
a das humanidades. Essa religação nos permitirá contextualizar, 
refletir e buscar integrar nosso saber a vida. Segundo o autor não 
teremos garantia do êxito neste processo, pois a incerteza é a va-
riável que o ser humano não consegue superar, porém existem 
respostas e estratégias que nos auxiliam em seu enfrentamento.  
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A COMPREENSÃO HUMANA E A INCERTEZA

Para Morin (2013, p. 86), o conhecimento precisa ser perti-
nente para o ser humano e que para que isso ocorra é necessário 
situar as informações que recebemos em um contexto global e, 
“se possível, num contexto geográfico, histórico”, pois o ensino 
realizado por meio de disciplinas isoladas, “atrofia a atitude na-
tural do espírito para situar e contextualizar”. Assim, a necessi-
dade de ensinar o que é pertinente, a partir de um conhecimento 
simultaneamente “analítico e sintético das partes religadas ao 
todo e do todo religados às partes”. Esta retroação entre as par-
tes e o todo não é ensinada, o que favorece o distanciamento do 
conhecimento da realidade vivida pelo aprendiz, dificultando a 
compreensão e gerando a incerteza.

Segundo Morin (2013, p. 92), “em nenhum lugar nos é 
ensinado a compreendemos uns aos outros” o que nos leva a 
distanciarmos dos pontos comuns e avistarmos somente as dife-
renças. De acordo com o autor a compreensão humana pode ser 
entendida como 

A compreensão é outra coisa. Ela visa entender o ser hu-
mano não apenas como objeto, mas também como sujei-
to. Nós o conhecemos enquanto sujeito por meio de um 
esforço de empatia ou de projeção. Por exemplo, quando 
alguém chora, compreendemos que ele pode estar sofren-
do. Não iremos perguntar o que se passa com ele exami-
nando o grau de salinidade de suas lágrimas. Compreen-
demos a tristeza de uma criança que chora porque nós 
mesmos fomos crianças que chorávamos. [...], mas se for-
mos indiferentes não compreenderemos nada (MORIN, 
2013, p. 93).

O autor nos demonstra que se nosso individualismo fosse 
a característica mais marcante do ser humano, em vez dele nos 
ajudar a compreender a nós mesmos, o usaríamos como uma 
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autojustificação egocêntrica. Segundo Morin (2013), possuímos 
processos que utilizam a autojustificação e a cólera para nos dis-
tanciarmos do outros, de forma que o eliminamos e o culpamos 
por tal situação.    

A partir das considerações apresentadas por Morin (2013, 
p.94) percebemos que para compreendermos o outro é “preciso 
compreender a si mesmo”, e que se não temos evidente em nós 
que necessitamos do outro para nos conhecer, é “impossível que 
isso seja feito isoladamente em compartimentos fechados”, pois, 
o autoconhecimento é uma necessidade contínua. Deveríamos 
ser ensinados de que a compreensão é crucial, se estivermos de 
acordo sobre a ideia de que o mundo se encontra “devastado 
pela incompreensão e que o progresso humano, não pode ser 
imaginado sem o progresso da compreensão”.

O conhecimento de que não vivemos sozinhos e sim em 
sociedade nos permite construir religações que irão auxiliar 
continuamente, durante todo o processo de formação, e que por 
meio destas ligações edificamos a sociedade da qual estamos in-
seridos e dela somos todos e partes ao mesmo tempo. 

A incerteza se mostra como um dos grandes desafios que 
os seres humanos enfrentam e conviver com ela é uma das dire-
ções que o ensino deveria nos oferecer no processo de aprendi-
zagem, porém o que se observa são as direções apontadas ape-
nas para as certezas. Morin (2013, p. 97-98) nos explica que

Além disso, a ecologia da ação é algo também importan-
te. Uma ação não obedece nunca às intenções daqueles 
que fazem. Ela penetra no meio social e cultural, no qual 
muitos outros fatores estão em jogo. Essa ação pode ter 
seu sentido deturpado e, muitas vezes, revertido contra a 
intenção de seus proponentes.

Dessa maneira o inesperado irrompe cada vez mais as 
ações humanas, em especial atos futuros que ainda estamos 



Adelson Moreira Santos  |  Zenaide Dias Teixeira  |  Jorge Manoel Adão

48     |     EDUCAÇÃO: diálogos teórico-práticos 

planejando executar e que podem ser alterados a cada nova 
ideia que se apresenta. Em Morin (2013, p. 99), temos que a 
“aquisição da incerteza é uma das maiores conquistas da cons-
ciência, porque a aventura humana, desde seu começo, sempre 
foi desconhecida”. Com essa afirmação o autor nos apresenta 
que o progresso humano é cercado de inúmeras condições que 
demandam paciência e boa vontade, pois podem ocorrer de for-
mas inesperadas e sem direcionamentos planejados. Segundo 
Morin (2013, p. 99)

é preciso ensinar também que sabemos hoje que a aventu-
ra humana é desconhecida e eu dispomos apenas de dois 
instrumentos para enfrentar o inesperado: o primeiro é 
a consciência do risco e do acaso. [...]. o segundo instru-
mento é a estratégia e isso implica ser capaz de modificar 
o comportamento em função das informações e dos co-
nhecimentos novos que o desenvolvimento da ação nos 
propicia.

Desta maneira a compreensão humana e a incerteza são 
as direcionadoras de nossas ações que necessitam ser conhe-
cidas e estimuladas para que o processo de ensino e apren-
dizagem siga seu rumo, sem fragmentar, utilizando-se de 
religações dos saberes que são apresentados com os que já es-
tão em nosso pensamento. A complexidade do conhecimen-
to apresentada por Morin nos direciona a compreender que 
não existe saberes prontos e acabados, mas que a cada nova 
leitura, a cada nova orientação são reconstruídos a partir da 
necessidade que está sendo visitada e que partindo do que 
sabemos iniciamos novas investigações na somativa de apre-
sentar saberes complementares aos que estão sendo conheci-
dos no momento.
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CONSIDERAÇÕES 

Buscamos neste trabalho identificar como a complexidade 
do conhecimento, a partir do princípio da recursividade apre-
sentado por Edgar Morin, nos auxilia a compreender processo 
de ensino e aprendizagem. Não é um tarefa fácil religar sabe-
res que foram fragmentados, pois durante muito tempo nos foi 
repassado que precisamos ter certeza do processo para que o 
resultado possa ser alcançado, percebemos que durante este 
trabalho a necessidade de desligar e religar os saberes é uma 
abordagem que fazemos continuamente, mesmo que em muitas 
vezes não o percebemos, pois ao investigarmos dada situação 
não partido do ponto zero e sim de algo que já analisado.

No processo de ensino e aprendizagem a circularidade 
das ações e as interações são marcados de incertezas, pois são 
desenvolvidas por seres humanos, que por mais experientes 
que sejam, não conseguem mensurar a reação do outro, dessa 
maneira a aprendizagem é um momento de troca de saberes, 
onde cada ação irá gerar uma reação e cada saber dará início 
a outro, sem desconstruir o anterior. A recursividade apresen-
tada por Edgar Morin nos coloca no centro dessa discussão, 
onde necessitamos de empatia pelo outro para que possamos 
compreender a nós mesmos e assim dividir o saber e reuni-lo 
com o saber do outro.

Procuramos neste trabalho demonstrar que a recursi-
vidade auxilia no processo de ensino e aprendizagem pois na 
desconstrução e reconstrução do saber a partir das apreensões 
e das interações do ser humano conseguimos avançar no conhe-
cimento e assim inserirmos novas abordagens a partir das já 
existentes. Compartilhando os saberes entre os investigadores 
e suas investigações, tendo como norteador a condição de que 
não conseguiremos observar todos os pontos, mas que do ponto 
em que estamos também é possível se ver o todo, sem, portanto, 
denominá-lo como finalizado.
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O princípio da recursividade, apresentado a partir do fran-
cês Edgar Morin, nos permite absorver que a compreensão hu-
mana nos orientou de que sozinhos teremos dificuldades para 
entendermos os processos em sua constituição. Porém, com o 
auxílio dos seres humanos, poderemos construir saberes reno-
vados e incompletos, pois a incerteza de que o resultado nem 
sempre será o esperado, nos ajuda a investigarmos mais pro-
fundamente e continuamente o objeto. Levando em conta que 
as interações humanas são afetas por fatores externos que nós 
nem sempre conseguiremos avaliar, mas que geram alterações 
em nossas ações e consequentemente em nossas investigações.

O francês Edgar Morin nos esclarece que o todo não pode 
ser visto como o somatório das partes e nem que as partes são 
a divisão do todo, mas que o conhecimento é fruto de ligação, 
desligamento e religação dessas partes com o todo e o todo com 
suas partes.  
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através do jogo e da brincadeira 
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Na atualidade, as crianças evoluem tanto quanto os avan-
ços tecnológicos. O uso das ferramentas digitais está cada vez 
mais presente nas ações e hábitos das crianças, incluindo o am-
biente escolar. Não questionamos a importância do uso da tec-
nologia como parte integradora do desenvolvimento humano, 
entretanto, compreende-se que essa prática diária pode se tor-
nar um problema para o progresso cognitivo e social das crian-
ças, caso não seja orientado desde os primeiros contatos com o 
mundo digital. Isso posto, o uso abusivo das tecnologias sem o 
acompanhamento dos pais, ou responsáveis, pode interferir na 
saúde e vida das crianças. Contudo, a melhoria na qualidade do 
ensino e o desenvolvimento de novas possibilidades na cons-
trução do conhecimento são alguns dos benefícios da tecnologia 
em crianças.

Não é raro presenciarmos crianças se dedicando mais ao 
uso de tecnologias do que ao ato de brincar. Percebemos que o 
brincar lúdico tem perdido espaço para os brinquedos eletrô-
nicos. Cada vez mais conectadas aos meios tecnológicos e me-
nos ao mundo interno e externo, incluindo o ambiente escolar, 
as crianças deixam de criar fantasias e perdem oportunidades 
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únicas em suas vidas e, sem desenvolver o lúdico do brincar, 
podem comprometer seus aspectos psíquico, cognitivo e físico, 
sendo que, dessa forma, que aprendem a ser e a estar no mundo.

Nesse entendimento, pode-se afirmar que o ato de brincar 
permite a convivência democrática entre as crianças, estimu-
la o convívio social, a criatividade, a compreensão de regras e 
normas, o exercício corporal e a incorporação da ludicidade em 
suas vidas. Pelas atividades lúdicas as crianças se conectam com 
o mundo, compartilham sentimentos e emoções, pois elaboram 
e organizam suas vivências. O brincar ainda é um elemento con-
siderável para a aprendizagem efetiva e afetiva. Pela experiên-
cia vivida a criança passa a agregar o que está em seu ambien-
te, ressignificando sua experiência, permanecendo ativa no seu 
processo de desenvolvimento.

É importante, durante a infância, encorajar às brincadeiras 
livres para que as fantasias e sonhos inconscientes sejam aflo-
rados e liberados. Assim, o brincar se constitui um elemento 
privilegiado para a criança construir e experimentar vivências, 
especialmente as que a tornam sensíveis. Entre as diversas vi-
vências sensíveis sentidas pelas crianças no ato de brincar obser-
vamos os valores sociais. O mesmo olhar é compartilhado por 
Carvalho (2016) em que pelas brincadeiras são desenvolvidos 
conceitos morais, sociais, formação de valores, socialização e 
comunicação.

Esse estudo discutiu os aspectos teóricos sobre as brinca-
deiras e os jogos nos tempos atuais, com foco na aprendizagem 
de valores sociais em crianças camponesas. Com caráter herme-
nêutico, o estudo procurou interpretar sobre os valores sociais 
transmitidos às crianças por meio de brincadeiras e jogos em um 
assentamento rural no Distrito Federal, partindo de uma inves-
tigação empírica de cunho interpretativo.
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O BRINCAR COMO ESPAÇO DE SOCIALIZAÇÃO

O alerta dado ao uso das tecnologias no início deste tra-
balho demonstra as diversas realidades no cotidiano das crian-
ças, cuja preocupação recai na ausência de momentos para 
brincar. A relação da criança com o brincar denota perspecti-
vas dinâmicas por descobrir um mundo misterioso, fruto de 
felicidade e bem-estar. Lopes (2011), em sua obra, lembra que 
a criança sempre brincou, independentemente do período his-
tórico ou das civilizações, sendo uma prática universal, e que 
pela brincadeira ela aprende melhor. A autora alerta para a 
importância da criação e construção de jogos e brincadeiras em 
conjunto com os adultos (pais ou professores), pois ao fazê-lo, 
aumentam sua autoestima. 

Como seres capazes de inventar e realizar coisas para seu 
uso, Lopes (2011, p. 35) informa que as crianças “conseguem dar 
valor a objetos que foram feitos por suas próprias mãos, incorpo-
ram alguns valores essenciais à vida”. Já para Kishimoto (2000, 
p. 19) o brinquedo propõe um mundo imaginário para a criança, 
criador do objeto lúdico. Brenelli (2000, p. 173) comenta que o 
interesse por jogos e brincadeiras faz com que a criança aplique 
sua inteligência e raciocínio para alcançar o sucesso. Assim sen-
do, complementa a autora que, pelo jogo ou pela brincadeira, “o 
sujeito realiza uma tarefa, produz resultados, aprende a pensar 
num contexto em que enfrentar os desafios e tentar resolvê-los 
são imposições que ele faz a si próprio”.

Machado (2016), em pesquisa realizada com crianças, 
verificou que a maior frequência de brincadeiras ocorreu na-
quelas com múltiplos comportamentos, ou seja, pular, cor-
rer, saltar, entre outros. Flexibilidade, desejos individuais 
e coletivos, flexibilidade na aquisição de materiais, além de 
transformações constantes, são algumas das complexidades 
que as brincadeiras podem assumir. Entre as complexidades 
nas brincadeiras, existem os elementos surpresa, criatividade 
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e reinvenção ao analisar o espaço da brincadeira com crian-
ças, segundo Prado e Anselmo (2020). Para as autoras, o es-
paço para brincar é uma realidade distante das práticas esco-
lares cotidianas, visto que outras atividades são impostas às 
crianças pelo racionalismo exacerbado dos adultos, negando 
a brincadeira.

A importância dos espaços para brincar é observada 
quando se percebe que as crianças têm oportunidades de satis-
fazer suas fantasias e curiosidades. Assim, Horn (2004, p. 28) 
descreve:

É no espaço físico que a criança consegue estabelecer 
relações entre o mundo e as pessoas, transformando-
-o em um pano de fundo no qual se inserem emoções. 
Essa qualificação do espaço físico é que o transforma em 
um ambiente. [...] nessa dimensão o espaço é entendido 
como algo conjugado ao ambiente e vice-versa. Todavia 
é importante esclarecer que essa relação não se constitui 
de forma linear. Assim sendo, em um mesmo espaço po-
demos ter ambientes diferentes, pois a semelhança entre 
eles não significa que sejam iguais. Eles se definem com 
a relação que as pessoas constroem entre elas e o espaço 
organizado.

Os espaços são promotores de diferentes formas de brin-
car, possibilitando as mais diferentes relações entre as crianças.

Na brincadeira além de a criança protagonizar as viven-
cias que acontecem em cenas familiares e os sentimentos 
advindos dela, ela viabiliza a possibilidade de criar regras 
e enredos que resultam em determinantes importantes na 
construção das condutas sociais exercidas na vida em so-
ciedade as quais são explicitadas no desempenho de pa-
peis que as crianças assumem ao brincar. (HORN, 2004, 
p. 72).
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Santana (2020, p. 55) expõe que o ato de brincar se traduz 
“em uma ação corporal e não corporal, que resgata a memória 
socialmente construída pela criança, que representará suas ex-
periências vividas em sua interação com o mundo. Tratando-se 
do universo infantil, parte dessas interações são as brincadei-
ras. Segundo Borba (2007), as brincadeiras desenvolvidas so-
cialmente nos diversos espaços promovem experiências sociais 
nas crianças, constituindo-se como um lugar de concepção de 
culturas nas interações sociais como base da sociabilidade e da 
aprendizagem. A mesma autora comenta:

 
É importante enfatizar que o modo próprio de comunicar 
do brincar não se refere a um pensamento ilógico, mas a 
um discurso organizado com lógica e características pró-
prias, o qual permite que as crianças transponham espa-
ços e tempos e transitem entre os planos da imaginação 
e da fantasia explorando suas contradições e possibilida-
des. Assim, o plano informal das brincadeiras possibilita 
a construção e a ampliação de competências e conheci-
mentos nos planos da cognição e das interações sociais, 
o que certamente tem conseqüências na aquisição de co-
nhecimentos nos planos da aprendizagem formal (BOR-
BA, 2006, p. 38).

Pelo exposto, encontramos diversos olhares para o ato de 
brincar em crianças, cuja prática produz benefícios ao desenvol-
vimento corporal e cognitivo. Tão importante quanto é o valor 
social que a brincadeira transmite proveniente das relações com 
seus pares.

VALORES SOCIAIS ATRAVÉS DAS BRINCADEIRAS E DOS JOGOS

 Como já citado, o ato de brincar é uma das condições ne-
cessárias à existência da criança, uma experiência cultural, uma 
prática que ensina a transpor limites, um exercício cotidiano que 
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desperta a consciência crítica (COSTA, 2010). As experiências 
culturais, os limites pessoais e a consciência crítica são elemen-
tos que podem ser experimentados no convívio com o outro. 
Conviver é estar em sociedade. Portanto, o contato com o ou-
tro implica em tornar possível a vida em comunidade, ou seja, 
ativar os valores sociais existentes. Os valores sociais orientam 
como as crianças, e demais seres humanos, podem viver. É atra-
vés dos valores sociais que as crianças constroem sentidos de 
harmonia entre seus pares, sua família, e todos os que perten-
çam ao seu círculo de relações.

Sobre o brincar, este trabalho investigou os aspectos sub-
jetivos e as interpretações dos valores sociais incutidos nas brin-
cadeiras e jogos com crianças do campo. Como sujeito ativo, a 
criança precisa se desenvolver integralmente, explorando a si 
próprio e o espaço destinado às situações de convivência. Pelas 
vivências lúdicas como na brincadeira a criança se expressa com 
prazer, oportunizando aprendizagens múltiplas.

O brinquedo satisfaz as necessidades básicas de aprendi-
zagens das crianças, como, por exemplo, as de escolher, 
imitar, dominar, adquirir competências, enfim de ser ati-
vo em um ambiente seguro, o qual encoraje e consolide 
o desenvolvimento de normas e valores sociais. (HORN, 
2004, p. 71).

Leite (2018) afirma que as crianças, por meio das brinca-
deiras, conseguem expressar com intensidade sua relação com o 
ambiente natural e social que as envolvem. A presença de crian-
ças em brincadeiras, ou seja, de pessoas e não de objetos, é um 
traço comum encontrado em um assentamento no Pará, segun-
do Leite (2018). A autora comenta que no contexto do campo, a 
presença do outro, de um companheiro para a brincadeira e o 
meio possibilitam uma espécie de presença viva e animada no 
brincar mais do que os próprios brinquedos.
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Aziz e Said (2012) citam que quando uma criança tem ou-
tras para brincar e compartilhar esse momento há indicação da 
importância da interação social por meio das brincadeiras ao ar 
livre. 

Na perspectiva de que o sujeito se constitui nas relações 
com o outro (VYGOTSKY, 1998), por meio de brincadeiras, a 
criança cria novos significados para os valores que lhes são pro-
duzidos e transmitidos através das experiências adquiridas no 
ambiente familiar e comunitário, externando sua subjetividade 
sobre os fatos sociais vivenciados (VALSINER, 1987). Nesse sen-
tido, à medida que as crianças crescem, é por meio da brincadei-
ra e do jogo que se comunicam com os demais e se socializam 
(SANMARTÍN, 2005).

Destarte, os valores sociais transmitidos pelas brincadei-
ras produzem efeitos na formação das crianças, permitindo que 
no processo de desenvolvimento humano tenham oportunida-
des de viverem com qualidade de vida, em convivência demo-
crática e salutar com os outros. 

BRINCADEIRAS E JOGOS COM CRIANÇAS CAMPESINAS

Com olhar no ambiental, Tiriba (2010) aponta que é preci-
so aproximar crianças à natureza, para usufruírem de diferentes 
ambiências e percorrer caminhos do conhecer, a partir de um 
conhecimento vivo, alimentando o corpo e o espírito, distan-
ciando do consumismo e desperdício efêmeros. Visto a infância 
ser uma etapa específica da vida das crianças, é uma construção 
social e como tal não pode ser negado os direitos que a elas estão 
concebidos (PACHECO; SILVA; PASUCH, 2014, p. 10), incluin-
do o ato de brincar.

As brincadeiras e jogos, no presente trabalho empírico, fo-
ram alvo de observação participante que teve origem em uma 
investigação com crianças do campo para a conclusão de um 
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estudo de pós-graduação. Diferentemente do foco da investiga-
ção inicial, tratamos aqui do valor social transmitido às crianças 
por meio do ato de brincar e jogar.

Participaram da pesquisa 19 crianças com média de ida-
de de 6,63 anos, sendo maioria do gênero feminino. Em aten-
dimento às questões éticas de garantia ao anonimato e sigilo, 
pais ou responsáveis pelas crianças assinaram o Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido autorizando a participação. Por 
sua vez, as crianças concordaram em participar pelo Termo de 
Assentimento Livre e Esclarecido.

Entre brincadeiras e jogos, citamos dois. O primeiro, inti-
tulado ‘Jogo da Memória’(Figura 1), consistiu em diversos CDs 
com imagens impressas de animais do cerrado colocadas em um 
dos versos dos CDs. As crianças deveriam virar os CDs e en-
contrar os pares. O acordo com as crianças seguiu na meta pelo 
cumprimento de regras e normas que o jogo exigia, culminando 
com reflexões sobre o significado de colaboração e respeito ao 
próximo; e no sentido da espera paciente.

O encanto nesta atividade foi verificar a compreensão das 
crianças em seguir as regras e normas combinadas. Contraria-
mente ao esperado com crianças, o valor social de paciência 
ressignificou o caminho para a empatia. Elas experimentaram a 
capacidade de colocar-se no lugar do outro, acolher seus senti-
mentos e, com respeito e paciência, torceram com as descobertas 
no jogo.  Segundo Ryan (2006, p. 45)

Dessa forma a paciência nos permite viver de maneira 
mais harmoniosa com os membros da família, com os 
vizinhos, com amigos e colegas de trabalho, sabendo e 
aceitando que eles são diferentes em muitos aspectos. A 
paciência faz com que sintamos mais curiosidade e fas-
cínio pela variedade da natureza humana e que sejamos 
muito mais capazes de abrir nossos corações para tudo.
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Nesse sentido, não acreditamos na bondade natural da 
criança, segundo as reflexões de Benjamin (1984). Para o autor, 
a criança tem sentimentos, é criativa e participativa quando 
constrói suas culturas e histórias, é constituída de pureza, mas 
também de agressividade, entrecruzando experiências vividas 
consigo e com os outros. Benjamin (1984, p. 70) pondera, “Se a 
criança não é nenhum Robinson Crusoé, assim também as crian-
ças não constituem nenhuma comunidade isolada, mas sim uma 
parte do povo e da classe que provém’’. Corrobora, portanto, 
o fato de as brincadeiras poderem transmitir valores sociais às 
crianças em fase de aprendizagem.

Figura 1: Brincadeira ‘Fechar torneiras abertas’

Fonte: Autores.

Outra brincadeira denominada “Arremesso de lobeiras” 
permitiu transmitir outros valores sociais importantes para a con-
vivência no coletivo, como o respeito às regras (Figura 2). A brin-
cadeira tem como caracterização arremessar lobeiras (ou fruta de 
lobo, muito encontrada no campo do cerrado, são comestíveis e 
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têm mais vitaminas que muitas outras frutas), confeccionadas de 
papel, na boca de um lobo-guará feito com macarrão de banho 
(ou espaquete de piscina). Os arremessos eram realizados com 
raquetes formadas também por macarrões de banho presos por 
uma fita, cuja rede se constituía de saquinhos perfurados en-
contrados em frutos e verduras.  A brincadeira estabelecia que 
a criança, em fila única, ao arremessar a lobeira retornava para o 
fim da fila para ter novas oportunidades. Em cada vez de jogar, 
eram disponibilizados três arremessos para cada criança.

Discute-se, não o lúdico em si que, por si só seria bastante 
para justificar a intencionalidade das brincadeiras, mas a existên-
cia de regras. Notório que a quebra de regras destrói o mundo 
mágico infantil, o contrário, promove a formação de grupos so-
ciais e a habilidade das crianças em se colocar no lugar do ou-
tro. Brincando, a criança estabelece vínculos sociais, e consente 
a colaboração de outras observando os mesmos direitos. Propõe 
alterações nas regras e as obedece pelos acordos firmados pelo 
grupo. Aprende a ganhar, e também a perder (HUIZINGA, 2014).

Figura 2: Brincadeira ‘Arremesso de lobeiras’

Fonte: Autores.
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Nas brincadeiras infantis, além das regras, a criança se tor-
na solidária e disciplinada, constituindo suas relações sociais, 
comenta Fernandes (1979) ao estudar o processo de socialização 
das crianças em bairros operários, na década dos anos 40. O va-
lor social da solidariedade transmitida pela brincadeira coexis-
tiu pela interdependência e o reconhecimento pelas crianças que 
todas são importantes. Como ressalta Fortuna (2008, p. 15):

No mundo do faz-de-conta, um outro senso da realida-
de é experimentado, impulsionando a confiança na pos-
sibilidade de transformação da realidade, marcada por 
novo imaginário, novos princípios e novos valores gera-
dos na solidariedade, ousadia e autonomia que as ativi-
dades lúdicas podem comportar. Isso é conseqüência da 
interação social plasmada no brincar, que nos lança em 
direção ao outro, e nesse enlace – recordemos o étimo da 
palavra brincar: vinculum, no latim – constitui-nos como 
sujeitos. Brincando, reconhecemos o outro na sua dife-
rença e na sua singularidade, e as trocas inter-humanas 
aí partilhadas podem lastrear o combate ao individualis-
mo e ao narcisismo, tão abundantes na nossa época, res-
tituindo-nos o senso de pertencimento igualitário. Não 
é à toa que justo a brincadeira, em tempos tão hostis, 
pode contribuir para trazer para a realidade a utopia de 
um mundo melhor, no qual todos estejam incluídos. (...) 
Brincar é um meio de aprender a viver e de proclamar 
a vida. Um direito que deve ser assegurado a todos os 
cidadãos, ao longo da vida, enquanto restar dentro do 
homem a criança que ele foi um dia e enquanto a vida 
nele pulsar. Quem vive brinca.

Em grande parte das brincadeiras exige-se determinação e 
foco no desempenho das atividades, pois, a pessoa focada tem 
habilidade em se concentrar e cumprir suas tarefas. Esses valores 
passam a ser transmitidos e detectados em crianças pelo desejo 
ao ato de brincar e a liberdade que se denotam nas brincadeiras.
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De forma similar à solidariedade, o valor da cooperação 
nos processos de socialização, pode ser considerado a partir de 
uma visão sociocultural (BRANCO, 1998; BRANCO;  MANSI-
NI; PALMIERI, 2012). Em cada cultura ou sociedade, Alencar 
(2011) indica que há mecanismos que ativam os estímulos ao 
ato de cooperar, como o gênero do colega. À esses mecanismos 
estendem-se as brincadeiras como espaço fértil para o empreen-
dimento das atitudes de cooperação. Conforme Warneken e To-
masello (2007, p. 292) afirmam, “as atividades cooperativas são 
uma forma de interação social, possivelmente humana, que as 
crianças começam a dominar aos 14 meses de idade”.

Refletindo quanto ao ato de cooperar mediado pelas brin-
cadeiras, Bichara et al. (2009, p. 113) explicam que

Brincar é uma das características mais significativas da 
infância humana. Da perspectiva evolucionista, a brinca-
deira surge como uma parte indistinguível da evolução 
de nossa espécie, cujo modo de vida baseado na coope-
ração e na tecnologia requer forte flexibilidade comporta-
mental, acarretando uma infância longa e protegida, com 
amplas possibilidades de exploração e prática em situa-
ções não realísticas. 

As experiências e reflexões teóricas sobre o brincar contri-
buem para a compreensão do papel da ludicidade no processo 
de desenvolvimento social da criança, na formação de atitudes 
sociais como respeito mútuo, respeito às normas, solidariedade 
e cooperação, que favorecem a construção de um sujeito melhor, 
democrático. Segundo Almeida e Lima (2015, p. 22)

 
é no brincar espontâneo e livre, que a criança vivencia os 
conflitos, atos de solidariedade, de amizade, incluindo a 
transgressão nas relações com os seus amigos lúdicos. As 
crianças buscam entender e significar a ordem social dos 
adultos, representando seu mundo por meio do brincar. 
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É na praça e na rua que o lúdico torna possível o convívio 
com o outro e com os demais existindo o encontro e o 
confronto no brincar.

A literatura mostra benefícios para o brincar como pro-
moção do desenvolvimento infantil representado na aprendiza-
gem lúdica. A brincadeira é um meio através do qual as crian-
ças descobrem habilidades sociais e cognitivas necessárias para 
aprender a aprender (HIRSH-PASEK et al., 2009). Apesar das 
evidências nas oportunidades de aprendizado (YOGMAN et al., 
2018), a brincadeira está desaparecendo da vida das crianças por 
diversos motivos (SCHLESINGER et al., 2020). De toda perspec-
tiva infantil, a brincadeira é uma maneira adequada ao desen-
volvimento de múltiplas habilidades de desenvolvimento, pois, 
o ato de brincar exercita processos internos socioemocionais, fí-
sicos e cognitivos (SCHLESINGER et al., 2020, p. 205).

Corroboramos todas as expectativas sobre a influência 
das brincadeiras na transmissão dos valores sociais em crianças, 
mas, não podemos deixar de refletir que o hábito de brincar en-
contra-se cada vez mais raro. Os costumes cotidianos da criança 
passam por transformações radicais, incluindo, o brincar na es-
cola, por exemplo, que pode ser uma ação em vias de extinção 
(ALMEIDA; LIMA, 2015).

CONSIDERAÇÕES

As tecnologias têm tomado tempo demasiado em muitas 
de nossas crianças competindo em suas infâncias. A construção 
do conhecimento por meio das tecnologias digitais tem sua im-
portância nos dias atuais, porém, as aprendizagens sociais são 
adquiridas nas relações de trocas, imaginação criadora e sensibi-
lidade das próprias crianças. Elas, as crianças, representam o fu-
turo da sociedade que, atualmente, é carregada com relações de 
desigualdade e exploração, gerando graves problemas sociais.
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Almejamos construir uma sociedade democrática e soli-
dária com valores humanos de respeito, dignidade, coopera-
ção, solidariedade e paciência, iniciando, particularmente, pelas 
crianças. Para isso, os valores sociais precisam ser estimulados 
desde cedo e, um bom indicador são as brincadeiras e os jogos. 
As crianças descobrem o mundo brincando, se comunicam e são 
inseridas em um contexto social.

Importante sinalizar que com brincadeiras e jogos devem-
-se ter aprendizagens. Não significa que o brincar pelo brincar 
não tenha espaço. Dependendo do contexto com que os jogos e 
as brincadeiras sejam estimulados a criança aprende por meio 
dos estímulos transmitidos pela atividade lúdica. Ela se esfor-
ça para superar obstáculos, tanto cognitivos quanto emocionais. 
Estando mais motivada durante os jogos e as brincadeiras, fica 
também mais ativa mentalmente.

Entendemos que jogos e brincadeiras despertam que a 
criança estabeleça interações sociais com outras e com adultos. 
A transmissão de valores sociais por meio do lúdico estabelece 
vínculos promissores para a construção de uma sociedade mais 
justa e acolhedora, sendo o esperado por todos, esperançosa-
mente, por nossas crianças.
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Os desafios para desenvolver 
a interdisciplinaridade no 
processo ensino e aprendizagem

Thiago Mendes Cardoso

A aprendizagem realmente acontece quando os estudan-
tes desenvolvem de forma individual e coletiva. O conhecimen-
to é atribuído de forma que foge do tradicionalismo. Com espa-
ço para capacidade e criatividade dos estudantes. Realmente ao 
trabalhar com projetos interdisciplinares na prática abre espaço 
para a inovação, pois os estudantes se sentem motivados para a 
aprendizagem. Entretanto os educadores precisam estar capaci-
tados com bons planejamentos para que se tenham bons resul-
tados. Desde o início da introdução da interdisciplinaridade no 
Brasil, ouve uma necessidade da existência que respeite os prin-
cípios básicos da educação, porém não se pode negar que a in-
terdisciplinaridade tem evoluído durante sua trajetória no país.

Esta evolução da interdisciplinaridade na educação bra-
sileira, está enfatizada na evolução da história de superação e 
também no espaço do currículo escolar, porém a interdisciplina-
ridade escolar não pode ser confundida com a cientifica, pois ela 
aborda os saberes enquanto ciência e a escolar tem como foco o 
desenvolvimento dos estudantes, estes estudantes são envolvi-
dos em projetos interdisciplinares onde as várias disciplinas se 
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unem com o mesmo objetivo. Que é despertar a curiosidade e o 
gosto pelo conhecimento.

A prática pedagógica segundo  não depende somente do 
educador, depende do currículo a seguir: a interdisciplinarida-
de permite uma compreensão de globalização, a prática precisa 
ser embasada em boas teorias, para assim ter bons resultados 
no quesito aprendizagem dos estudantes. O trabalho evidencia 
que a interdisciplinaridade é uma forma de interação entre os 
diversos ramos do saber. Sendo assim a há necessidade de o 
trabalho interdisciplinar ser inserido com atitude, comprometi-
mento com o conhecimento e experiências agregadas a prática 
pedagógica.

Desta forma transmite capacidade de agir com as adver-
sidades através das práticas sociais. Assim o sujeito irá integrar 
por meio da aprendizagem e atribuir habilidades para atuação.  
A interdisciplinaridade, expressa antigas reivindicações, mostra 
a necessidade do autoconhecimento, a educação ajuda nas rela-
ções humanas e sociais.

UMA PERSPECTIVA DE INTERDISCIPLINARIDADE SEGUNDO FAZENDA

Segundo o dicionário Aurélio (2010) a interdisciplinarida-
de é a união de duas ou mais disciplinas, que tem por objetivo 
melhorar a relação entre os saberes. Com isso compreendemos 
que a interdisciplinaridade passa a ser vista como o ponto de 
cruzamento entre as disciplinas. Fazenda, vai definir a interdis-
ciplinaridade apenas como junção das disciplinas, o conceito se 
torna fechado para apenas cumprir o currículo em sua grade. A 
interdisciplinaridade segundo a autora deve ser agregada a uma 
comunicação de ideias, unidas a atitudes de ousadia diante do 
conhecimento. 

Entende-se que esse conhecimento que a autora Fazenda 
(2001) se refere está relacionado ao saber científico. Tendo em 
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vista que para trabalhar a interdisciplinaridade é necessário ter 
como base o conhecimento científico por parte do educador, 
além de organização e dinâmica. Sendo assim a interdisciplina-
ridade é um fator fundamental para superar o ensino fragmen-
tado entre as disciplinas. De forma equilibrada ela cria novas 
possibilidades, de interação entre as disciplinas. 

Para alguns, a interdisciplinaridade surgiu da necessida-
de de reunificar o conhecimento; para outros, como um 
fenômeno capaz de corrigir os problemas procedentes 
dessa fragmentação; outros ainda a consideram uma prá-
tica pedagógica. Mais importante do que defini-la, por-
que o próprio ato de definir estabelece barreiras, é refletir 
sobre as atitudes que se constituem como interdiscipli-
nares: atitude de humildade diante dos limites do saber 
próprio e do próprio saber, sem deixar que ela se torne 
um limite; a atitude de espera diante do já estabelecido 
para que a dúvida apareça e o novo germine; a atitude 
de deslumbramento ante a possibilidade de superar ou-
tros desafios; a atitude de respeito ao olhar o velho como 
novo, ao olhar o outro e reconhecê-lo, reconhecendo-se; a 
atitude de cooperação que conduz às parcerias, às trocas, 
aos encontros, mais das pessoas que das disciplinas, que 
propiciam as transformações, razão de ser da interdisci-
plinaridade. (FAZENDA, 2001, p.72, 73)

No entanto como define a autora Fazenda (2001), a inter-
disciplinaridade não consiste em aprender um pouco de tudo. 
Mas agregar conhecimento, através da contribuição de forma 
recíproca. A área de formação e atuação permeia experiências 
pessoais e profissionais, com movimento constante de busca e 
incorporação do saber, a interdisciplinaridade requer diálogo, 
entre as disciplinas e os educadores.

Fazenda (2001) propõe que a interdisciplinaridade per-
mita o rompimento do silêncio e torne a didática com base no 
diálogo, com o compromisso de ir além dos livros. Que haja 
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comunicação entre as diversas culturas, respeito e a  valorização 
do ser humano de forma individual e também coletiva. 

Rubem Alves (2004) cita em seu livro O Desejo de Ensinar 
e a Arte de Aprender, mostra o todo em partes, tendo como base 
o diálogo entre educadores e educandos. O autor exemplifica 
em sua obra que as crianças e adultos podem conviver e apren-
der através de experiências incríveis.

Lembrei-me da afirmação com que Aristóteles inicia a 
sua Metafísica: ‘Todos os homens têm, por natureza, um 
desejo de conhecer: uma prova disso é o prazer das sen-
sações, pois, fora até de sua utilidade, elas nos agradam 
por si mesmas e, mais que todas as outras, as visuais...”. 
Acho que Aristóteles errou. Isso não é a verdade dos 
adultos. Os adultos já foram deformados. Acho que ele 
estaria mais próximo da verdade se tivesse dito: “Todos 
os homens, enquanto crianças, têm, por natureza, desejo 
de conhecer...’ (ALVES, 2004, p. 10).

A educação segundo Rubem Alves deve ser desejada, li-
bertadora de modo a dar asas aos estudantes jamais limitar ou 
deletar seus anseios, o educador precisa ter um olhar de modo a 
atender as especificidades da turma, com conteúdo selecionados 
e atender ao desenvolvimento significativo. Estas experiências 
precisam ter como base o diálogo entre educadores e educan-
dos, de forma que a convivência seja harmoniosa, sendo assim 
os estudantes terão espaço para a criticidade.

Freire (1992) enfatiza que é necessário estabelecer o diá-
logo de forma contínua, com os pares iguais a nós e com os di-
ferentes, para consolidar a prática de ver, ouvir, falar, proble-
matizar e agir, num exercício permanente do nosso “vir-a-ser”, 
do nosso “tornar-se”. Isto contribui para produzir outras prá-
ticas com o objetivo de intervir na realidade em que vivemos. 
Desta forma Freire, confirma que há necessidade de o educador 
manter o diálogo entre os colegas de trabalho, e saber ouvir os 



Os desafios para desenvolver a interdisciplinaridade no processo ensino e aprendizagem

EDUCAÇÃO: diálogos teórico-práticos     |     75 

estudantes, pois isso desperta a busca de novos conhecimentos 
e assim agrega valores no desenvolvimento na competência e 
habilidades de seus educandos. Isso depende de estudos, expe-
riências de vida e práticas educativas.

Para compreender a interdisciplinaridade é necessário 
que o  educador reflita suas  práticas, e as incorpore ao conteú-
do de forma interdisciplinar. Então o educador precisa ter coe-
rência, e respeitar o currículo, conforme cita a autora Fazenda o 
trabalho interdisciplinar requer competências e necessidade de 
atribuir saberes interdisciplinares, para então obter sucesso no 
processo ensino e aprendizagem. Desta forma, Fazenda (1998), 
afirma que a interdisciplinaridade depende de conhecimento 
para incorporá-la na prática. De modo que cada disciplina tenha 
seu espaço respeitado no currículo. A busca constante é uma 
postura investigadora, que depende de leituras, pesquisas, aná-
lises e elaboração. 

Ao passo que Fazenda (2001), reconhece a interdisciplina-
ridade como retalho, não de pedaços, mas sim como fragmentos 
que se completam e formam uma história. Cada pedaço é com-
parado a uma disciplina e assim unidas formam a prática com 
atitude. De modo que a colcha jamais terá fim, pois os retalhos 
se comparados ao conhecimento sempre necessitará da busca. 
Terá sentido se for constituído com saberes dos grupos, como 
um todo, existe a necessidade de integração, estudos e busca 
pelo conhecimento, nada está pronto, é necessária atitude de 
busca dos pedaços que se unem, com o mesmo objetivo.

Fazenda (2002), afirma que a interdisciplinaridade vai 
além de atitude. É impossível pensar no tema sem ligação ao 
conhecimento, exige sempre à busca de novos conceitos novos 
retalhos a serem agregados. Atitude segundo a autora é uma 
maneira de agir de forma organizada com coerência, entre teo-
ria e prática. Esta busca pela elaboração como afirma diz que 
a prática educativa, nos permite pensar em uma educação que 
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concilie a aprendizagem com as vivências dos estudantes. E des-
ta forma a educação seja voltada para as práticas sociais, com a 
organização de currículo, a escola como presença significativa 
no contexto social. Assim, os educadores terão suas visões fi-
losóficas de mundo de modo a estimular e respeitar as várias 
formas de pensar.

Entretanto Alves (2004) nos faz refletir sobre detalhes sim-
ples, porém importantes para o desenvolvimento dos estudan-
tes, sobre métodos que fogem do tradicional, o que realmente 
importa é o conhecimento, deixar espaço para as crianças, ques-
tionar é fundamental e com isso despertará a criatividade sem 
limitar a imaginação. É neste sentido que o autor Alves, relata 
que precisa ter ligações entre a realidade dos estudantes com o 
processo de ensino e aprendizagem.  Trazer esta realidade para 
o contexto escolar de modo que a sala de aula, tenha espaço para 
a curiosidade dos estudantes, assim as crianças terão gosto pelo 
conhecimento.

No entanto, Fazenda (2001), afirma que a interdisciplina-
ridade representa movimento. O trabalho interdisciplinar se-
gundo Fazenda, além de despertar o cognitivo através da com-
preensão dos fatos, desenvolve habilidades com espaço para 
liberdade e abertura para o diálogo. O trabalho interdisciplinar 
conforme Fazenda, requer diálogo, ajuda a eliminar barreiras 
entre as disciplinas, e as relações. Com perspectivas que abre 
espaço para que os estudantes tenham espaço e tornem sujeitos 
atuantes perante a sociedade. Através de temáticas atualizadas 
que permita o questionamento dos estudantes. 

Embora Fazenda (2001), aborda a sala de aula como um 
pequeno mundo que desenvolve através de ações e interações 
entre educadores e educandos, o ritmo deve unir experiências 
passadas, conhecimento presente e atuar como docente-pes-
quisador. Nesta perspectiva interpretada por Fazenda, mostra 
que a interdisciplinaridade precisa ser compreendida de forma 
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ampla. A prática interdisciplinar depende de uma boa teoria 
para ter bons resultados com aprendizagem. De modo que o sa-
ber científico tenha uma relação harmoniosa com a prática.

Para servir é ter clareza nas atitudes, do bem coletivo, um 
professor pesquisador interdisciplinar, deve ser atento, servir 
com consciência de forma que a colcha ao ser terminada, não 
está pronta pois precisa de arremates, com detalhes que podem 
tornar-se melhor. Os educadores com um olhar sensível e atento 
à realidade dos educandos, tendo em vista a formação docente 
acontece na união de saberes, em seus valores através de buscas 
e vivências.

Essas vivências acontecem ao passo que se busca um au-
xílio, quando os educadores são abertos para o conhecimento 
de forma contínua, tendo em vista que a interdisciplinaridade é 
um caminho heterogêneo e necessita desta busca constante pelo 
saber, ligado a prática com diálogo, desde que seja um trabalho 
consciente que predomine o processo democrático.

Toma-se aqui, o contexto de interdisciplinaridade esco-
lar, objeto de grande procura de pesquisadores e profissionais 
preocupados com as questões, sobretudo do currículo da edu-
cação básica no Brasil. De acordo com Lenoir, a interdiscipli-
naridade escolar exige um movimento crescente em três níveis, 
assim compreendidos: curricular, didático e pedagógico. Muitas 
escolas e muitas redes escolares têm procurado organizar seu 
currículo considerando estas questões, porém apenas esta orga-
nização não é suficiente para que um currículo interdisciplinar 
se materialize.  

A interdisciplinaridade didática tem como objetivo bá-
sico articular o que prescreve o currículo e sua inserção nas 
situações de aprendizagem. É o espaço de reflexão do fazer 
pedagógico e sobre ele, planejando e revisando estratégias 
de ação e de intervenção, o que ainda não é o suficiente. Há, 
portanto, um terceiro nível da interdisciplinaridade escolar: o 
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pedagógico, espaço da atualização em sala de aula da inter-
disciplinaridade didática. Exatamente por isso podemos consi-
derar a interdisciplinaridade uma categoria de ação, pois leva 
em conta a dinâmica real da sala de aula, com todos os seus 
implicadores (FAZENDA, 2001, p. 86).

Como pode-se perceber a interdisciplinaridade escolar 
depende de vários fatores. Desde o currículo até a prática pe-
dagógica, o trabalho interdisciplinar vai além, com estratégias 
de práticas inovadoras agregadas a outros métodos de ensino. 
Essa relação de métodos entre teoria e prática, deixa claro que a 
educação brasileira persiste no ensino disciplinar. As disciplinas 
são separadas em caixinhas. Portanto, a prática da interdiscipli-
naridade no Brasil passa por lutas constantes segundo a autora 
Fazenda, precisa ter atitudes na prática. A autora enfatiza que a 
interdisciplinaridade expressa antigas reinvindicações.

Para Lenoir, nesse sentido, a percepção dos níveis da 
interdisciplinaridade escolar (curricular, didático e pe-
dagógico) poderia ser repensada em três planos de 
aprendizagem: a disciplina no nível curricular, a interdis-
ciplinaridade no nível didático e a transdisciplinaridade 
no nível pedagógico. O mesmo Lenoir (2005-06) aponta 
que a interdisciplinaridade no Brasil demonstra caracte-
rísticas que considerava próprias da transdisciplinarida-
de, na medida em que trabalha com a dimensão do ser, 
corporificado no interior das salas de aula, nas práticas 
dos professores. No entanto, após pesquisa realizada em 
2006,1 verifiquei que os estudos da interdisciplinaridade 
no Brasil apontam para uma concepção de que a própria 
interdisciplinaridade realiza esse movimento de trans-
formação no currículo, na didática e na sala de aula. Isto 
porque considera que a escola precisa trabalhar com um 
conhecimento vivo, que tenha sentido para os que nela 
habitam: professores e alunos. O processo pedagógico 
precisa se fundamentar no diálogo, tanto entre as pessoas 
quanto entre as disciplinas (FAZENDA, 2002, p. 37)
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A autora Fazenda (1994) exemplifica que a interdiscipli-
naridade vem sendo construída ao longo dos anos. Sendo as-
sim a interdisciplinaridade se faz necessária no período atual da 
educação brasileira. Tendo em vista que a instituição de ensino 
não tem enfatizado sobre a importância do diálogo no ambien-
te escolar. Fazenda (2001, p. 44) afirma ser necessário escolher 
uma diretriz metodológica para que se construa a Interdiscipli-
naridade, porque não pode ser construído um castelo de areia, 
apenas. Sua base será inicialmente a Antropologia filosófica, que 
dá a ela sua edificação primeira. O filósofo é livre em seu pensar, 
é reflexivo e essas atitudes podem levá-lo às demais diretrizes 
antropológicas cultural, existencial, completando esse aporte. A 
autora concluiu que a linguagem interdisciplinar nasce de uma 
linguagem disciplinar. Compreender as questões complexas 
das relações entre linguagem e filosofia faz com que se estabe-
leçam diferenças nas formas de investigar o cotidiano escolar. 
A Interdisciplinaridade não é uma prática vazia e nem um jogo 
linguístico. Para compreendê-la, Fazenda alerta ser necessário 
cuidar de cada fragmento do discurso, da linguagem real que 
o cotidiano apresenta e da outra linguagem escondida nas falas 
dos educadores calados.

CONSIDERAÇÕES

É preciso reconhecer que para trabalhar a interdisciplina-
ridade, é necessário ter atitudes, e estar sempre em busca de no-
vos conhecimentos. Além da união entre teoria e prática, para 
assim romper esta tradição do ensino fragmentado. Desta for-
ma mostra um caminho para a aprendizagem com autonomia. 
Trabalhar com projetos interdisciplinares propõe um ensino que 
parte de uma investigação em busca de uma solução para pro-
blematização. Proposta presente na Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC). Permite assim abordagem interdisciplinares.
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Trata-se, portanto, de um movimento entre conhecimento 
e planejamento para depois ser introduzida na prática pedagó-
gica. Trabalhar com temas atualizados, de acordo com a realida-
de dos estudantes bem como as instituições de ensino. E assim 
despertar o interesse dos estudantes para argumentar e atribuir 
o conhecimento de forma recíproca. Criar oportunidades para 
que sejam protagonistas no processo ensino e aprendizagem, 
deixar as crianças intrigadas, de modo que a educação ofereça 
possibilidades de uma organização de conhecimento.

Interdisciplinaridade cria vínculos entre as disciplinas, 
como forma de chamar a atenção para criação de projetos onde 
os estudantes são intrigados a resolver a problemática, envol-
vidos por uma sequência didática, o conhecimento se torna 
atribuído com ligação entre as aulas. A interdisciplinaridade 
instiga os educadores a deixarem o comodismo de lado. Pois 
exige dedicação e esforço além do que  possibilitar aulas com 
metodologias diferentes, de modo a desenvolver competências 
e habilidades, com didáticas variadas a aprendizagem jamais 
será esquecida.

Os estudos  sobre  interdisciplinaridade  nos faz refletir so-
bre que seres queremos formar. Não se trata apenas de conteú-
do, mas também a questão de valores. Buscar outros campos do 
saber e agregar aos conteúdos respeitando é claro o currículo, 
mas que seja atrativo aos educandos. Levando em consideração 
que a interdisciplinaridade possibilita a integração de conteúdo. 
E desta forma mostra um dos caminhos que facilita o processo 
ensino e aprendizagem. Onde o caminho para a liberdade seja o 
conhecimento. Através da união de vários métodos. A interdis-
ciplinaridade promove uma melhor interação entre educadores 
e educandos. 
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A prática do docente em EaD a 
partir do pensamento complexo

Suelma Rodrigues Duarte 
Jorge Manoel Adão  

Zenaide Dias Teixeira 

Discutir a prática do docente que trabalha com Educação 
a Distância (EaD) na perspectiva da Teoria da Complexidade é 
um grande desafio, uma vez que a abordagem propõe um novo 
prisma para os processos mentais e físicos incorporando o uno 
ao múltiplo. Dessa forma, refletir as questões da complexidade 
sobre as práticas do docente que atua em EaD no ensino supe-
rior é pensar não só no modus operandi, mas também, na ontolo-
gia e na epistemologia das ações do educando e do educador. 

A prática do docente EaD pode em primeira instância pa-
recer divergente daquele que atua presencialmente, no entanto, 
percebe-se a partir do princípio da complexidade, que identifica 
cada indivíduo com um ser repleto de multiplicidades, é possí-
vel encontrar semelhança entre eles. Entretanto, a complexidade 
não aborda somente os aspectos da multiplicidade, diferentes 
questões e fenômenos são observados englobando, também, 
questões de ordem, desordem e organização do pensamento, 
a integração e a desintegração da informação. Para evidenciar 
claramente o aspecto conceitual da complexidade vale citar os 
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escritos ostentados na lápide de Heráclito, onde se lê “Viver de 
Morte, Morrer de Vida”. Porque, não há maior exemplo de com-
plexidade, uma vez que viver é, morrer um dia por vez. A par-
tir dessa representação, o pensamento complexo revela que em 
cada novo processo, tecnologia ou ferramenta utilizada na EaD 
algo se torna obsoleto, é nessa conjuntura que se forma a prática 
do docente, aprendendo e reaprendendo. 

Toda essa abordagem cognitiva remete a algumas ques-
tões de base: Como o paradigma da complexidade interfere nas 
atividades corriqueiras do docente? Os conceitos e princípios 
da teoria da complexidade são aplicáveis no trabalho do docen-
te na EaD? Com embasamento nesses questionamentos, surge 
a necessidade de ampliar os conhecimentos sobre a influência 
da Teoria da Complexidade na prática do trabalho do docente 
na EaD. Essa necessidade é entendida aqui como objetivo geral 
desse estudo e para atingir este objetivo espera-se: elencar os 
princípios da teoria da complexidade sob a ótica de Edgar Mo-
rin; desvelar a complexidade envolvida na prática pedagógica 
e; reconhecer a influência do pensamento complexo no trabalho 
docente na EaD. Para a formulação da fundamentação teórica o 
construto usa as bases da pesquisa bibliográfica como estratégia 
de pesquisa-ação alicerçada em Almeida (2003), Aluani (2015), 
Alves, Zambalde e Figueiredo (2004), Barreto (2017), Batista e 
Medina (2013), Belloni (2002), Horn e Staker (2015), Marconi 
e Lakatos (2006), Martinazzo e Griebeler (2018), Morin (2005, 
2011), Mugnol (2009), Prigol (2013), Porto, Alves e Teixeira 
(2019), Prodanov e Freitas (2013), e outros. 

METODOLOGIA

A metodologia aspectos hermenêuticos que buscam evi-
denciar a dialética sobre a Teoria da Complexidade apresentada 
por Edgar Morin. Utiliza a pesquisa exploratória e bibliográfica, 
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para análise qualitativa da pesquisa-ação. Prodanov e Freitas 
(2013, p. 51) afirmam que a pesquisa exploratória tem por finali-
dade dispor um volume maior de informações acerca do assun-
to investigado, assegurando sua definição e esboço. Para Marco-
ni e Lakatos (2006, p. 85) essa prototipagem na pesquisa é ideal 
para “descrever completamente determinado um fenômeno [...] 
por meio de análises empíricas e teóricas”. A coleta de dados 
bibliográficos considerou três etapas distintas (1-delimitação da 
temática e objetivos de estudos, 2-realização do Estado da Arte, 
3-construção textual) efetuadas entre os meses de janeiro e mar-
ço de 2021. Já o Estado da Arte para se fez com os descritores: 
Educação, Docência, Educação a Distância, Ensino, Ensino Su-
perior, Teoria da Complexidade e Pensamento Complexo. 

PERCEPÇÕES SOBRE A TEORIA DA COMPLEXIDADE NA ABORDA-
GEM DE EDGAR MORIN 

Os modelos de ensino-aprendizagem aplicados à educa-
ção até o final do séc. XIX se orientavam sendo as bases dos pa-
radigmas newtonianos e cartesianos que adotam a linearidade, 
fragmenta o conhecimento, induz um pensamento reducionista 
das coisas e promove a ideia da verdade absoluta. A mudança 
paradigmática buscada a partir do século XX na educação faz 
surgir a teoria da complexidade como fruto de uma capacidade 
inerente ao ser humano que envolve a comunicação e a percep-
ção das variáveis que compõem o cenário social em que está in-
serido, além do desenvolvimento do conhecimento a partir de 
uma rede de informações e pensamentos sobre diversos aspec-
tos e abordagens. 

Na apreciação de Edgar Morin (2005), todo conhecimen-
to advindo das ciências clássicas atua em ângulos disjuntivos, 
sob os aspectos da associação, hierarquização e centralização 
em um pensamento reducionista, do complexo ao simples, até a 
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hiperespecialização. No entanto, Edgar Morin (2005, p. 12), sa-
lienta que “o pensamento simplificador é incapaz de conceber a 
conjunção do uno e do múltiplo.”  de forma que,  o pensamen-
to simplificador e reducionista tende a “unificar abstratamente 
ou anular a diversidade, ou ao contrário, justapõe a diversidade 
sem conceber a unidade”; essa limitação no exercício do pensa-
mento simplificador conduz a uma inteligência cega que destrói 
os conjuntos e as totalidades, isolando os objetos de seus am-
bientes naturais. 

Logo, um ensino em que o conhecimento é compartimen-
tado tende a tratar o ser humano, também, de forma comparti-
mentada e fragmentada, se contrapondo a necessária integração 
do ser. Em contraste, o paradigma da complexidade concebe o 
homem como um todo, da mesma forma que assume um pro-
cesso educativo para este homem global, que deve ser envolto 
em totalidade, integração entre o corpo e a mente, razão e emo-
ção. É nesse ponto que na construção do conhecimento social 
emerge o princípio regulador, apresentado por Morin (2005, p. 
105) nos seguintes termos: “É o princípio regulador que não per-
de de vista a realidade do tecido fenomênico no qual estamos e 
que constitui nosso mundo.” Com essa abordagem entende-se 
que o fenômeno do desenvolvimento social é tecido a partir de 
fios visíveis e invisíveis que formam uma trama heterogênea de 
forma inseparável, que coloca em contraposição a ideia do uno e 
do múltiplo. Segundo Morin (2005, p. 13) “existe complexidade 
quando os componentes que constituem um todo são insepa-
ráveis e existe um tecido interdependente, interativo e interre-
troativo entre as partes e o todo”, ensejando a complexidade em 
“união entre a unidade e a multiplicidade”.

Para Morin (2005) a teoria da complexidade se relaciona, 
dialogar com várias teorias e as supera configurando-as e recon-
figurando o pensamento e o referencial racionalista para uma 
nova abordagem na construção do conhecimento e da forma 
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com que o indivíduo percebe o mundo e se relaciona com ele e 
consigo mesmo diante do mundo e de suas incertezas. Na visão 
de Edgar Morin (2005, p. 96) “a própria ideia de complexida-
de comporta em si a impossibilidade de unificar, a impossibi-
lidade da conclusão, uma parcela de incerteza, uma parcela de 
indecidibilidade e o reconhecimento do confronto final com o 
indizível”. 

Sobre os fenômenos humanos Edgar Morin (2005, p. 35) 
afirma que a complexidade “à primeira vista, é um fenômeno 
quantitativo, é a extrema quantidade de interações e de inter-
ferências entre um número muito grande de unidades”, essa 
visão conduz à percepção de incertezas frente ao grande volu-
me de sistemas que conduzem a ordem e apresentam entropia 
e desordem. 

complexidade coincide com uma parte de incerteza [...] 
mas, a complexidade não se reduz à incerteza, é a incer-
teza no seio dos sistemas ricamente organizados. [...] a 
complexidade está, pois, ligada a certa mistura de ordem 
e de desordem, mistura íntima, ao contrário da ordem/
desordem estatística, onde a ordem (pobre e estática) rei-
na no nível das grandes populações e a desordem (poder, 
porque pura indeterminação) reina no nível das unidades 
elementares. (MORIN, 2011, p. 35)

A essência da complexidade coincide com as incertezas e 
suscita no convívio social a necessidade da tomada de consciên-
cia, que segundo Edgar Morin (2005) perpassa pelo erro, pela 
ignorância e pela cegueira, em que a causa do erro não pode 
ser encontrada no erro de fato, mas em um sistema de ideias e 
teorias que circundam o fato. Nesse percurso Morin (2005) co-
menta que a existência de uma nova ignorância está associada 
ao desenvolvimento da ciência, e a cegueira está ligada ao uso 
vicioso da razão, de forma que o pior dos males se encontra na 
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cegueira da humanidade ligada ao um progresso desarticulado 
do conhecimento e à falta de um pensamento complexo acerca 
do erro.

Ao atingir as vias mais profundas do pensamento empíri-
co-racional frente às contradições, a visão complexa busca sanar 
as tensões entre o desejo da substituição de um saber fragmen-
tado pelo saber em sua completude. No entanto, a aspiração do 
pensamento completo não é a resolução de todas as desordens, 
erros ou contradições, mas é um lembrete avisando: “não es-
queça que a realidade é mutante, não esqueça que o novo pode 
surgir e, de todo modo, vai surgir”. (MORIN, 2005, p. 83). Nesse 
parâmetro entende-se que o motivo do pensamento complexo 
não ser responsável por resolver problemas é inerente à relação 
causal que se manifesta de forma antagônica e complementar 
na produção de conhecimento para uma sociedade que produz 
indivíduos que, também, são produtores em suas interações. 

A EDUCAÇÃO SUPERIOR NO BRASIL E OS CENÁRIOS DA EaD 

Historicamente a educação no Brasil esteve atrelada às 
relações político-sociais exercendo o papel de coadjuvantes na 
manutenção e legitimação dos paradigmas na estruturação da 
sociedade. A criação das primeiras Instituições de Ensino Supe-
rior (IES) no Brasil tiveram seus registros a partir da chegada da 
família real e apresentavam como objetivo a qualificação de pro-
fissionais para a corte portuguesa e em 1920 o Decreto n.14.343 
cria a primeira universidade do Brasil. 

Ao estudar a história da educação superior em Barre-
to (2017), e leituras de instrumentos regulatórios da educação, 
elenca-se os marcos:

- 	 1951 - criação do CNPq e CAPES (Conselho Nacional de De-
senvolvimento Científico e Tecnológico - Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior);
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- 	 1968 - Aprovação da Lei 5.540/68 que instituiu critérios 
para que uma instituição de ensino fosse considerada 
universidade;

- 	 1988 - é estabelecida às universidades públicas sua autono-
mia acadêmica, financeira e administrativa através da Cons-
tituição de 88;

- 	 1996 - LDB (Lei de Diretrizes e Bases) aplica critérios para 
as pesquisas nas universidades e estabelece critérios para a 
contratação do corpo docente; 

 - 	 1995 a 2002 - Ministério da Educação promove diversas ações 
de fortalecimento à educação, 

- 	 2005 – criação da Universidade Aberta (UBA) programa en-
tre Governo Federal e Estados voltados à expansão da educa-
ção por meio do uso da metodologia EaD;

- 	 2003 a 2010 - por consequência do PDE (Plano de Desenvol-
vimento da Educação) é estabelecida expansão e democrati-
zação da educação.

Recentemente o PNE (Plano Nacional de Educação de 2014 
a 2024) aprovado na Lei n. 13.005/14 que promove diversos as-
pectos para o aumento na qualidade de ensino e nos programas 
ligados à Educação, fruto da luta por garantia de acessibilidade 
diante de um ambiente globalizado e cheio de exclusão digital. 
Nessa prognose para garantir a acessibilidade da educação fren-
te aos diversos tipos de ambientes socioeconômicos entra em 
cena a metodologia da educação a distância (EaD) dotada de 
complexos subsistemas educacionais, que se dispõem a quebrar 
as barreiras tempo/espaciais possibilitando o compartilhamen-
to dos saberes a um número cada vez maior de indivíduos. 

Diversos conceitos e abordagens sobre a EaD denotam sua 
natureza não apenas como instrução/treinamento, mas, tam-
bém, como um processo inovador da metodologia educacional 
em seus diversos níveis apresentando uma relação espacial/
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temporal, que se estabelece em meio a um ambiente digital. 
Segundo Almeida (2003, p. 330), “[...] os Ambientes Digitais 
de aprendizagem são sistemas computacionais disponíveis na 
internet, destinados ao suporte de atividades mediadas pelas 
tecnologias de informação e comunicação”, mas, o que caracte-
riza a educação a distância? O Parecer Técnico-Pedagógico–CEE 
(Conselho Estadual de Educação) /Pleno, número 03/2008, de-
fine a EaD pela constituição de diversos fatores distintivos como 
uma modalidade educacional regular que pode ser aplicada em 
todos os níveis da educação, que necessita da mediação discen-
te/professor independente do espaço/tempo, exige a adoção de 
uma metodologia de avaliação peculiar e prevê ainda a obri-
gatoriedade de alguns momentos presenciais. Da mesma forma 
Belloni (2002) entende a EaD como uma metodologia educacio-
nal em que a principal característica constitutiva é a descontinui-
dade espacial e temporal entre educando e educador, somadas 
à uma mediação tecnológica no que tange ao uso de materiais 
pedagógicos que estão em desenvolvimento constante. 

Sobre o uso e o desenvolvimento da modalidade de Edu-
cação a Distância no Brasil Alves, Zambalde e Figueiredo (2004), 
afirmam foi fomentada pela criação de cursos profissionalizan-
tes demandados pela necessidade da qualificação da mão de 
obra, por esse motivo, Alves, Zambalde e Figueiredo (2004), 
afirmam que a sociedade em seus aspectos políticos se esfor-
çou na criação de instrumentos de lei que garantisse o acesso da 
classe trabalhadora aos meios educacionais. Além dos marcos 
históricos e dos aspectos legais de regulação, o sistema de EaD 
foi impulsionado na última década pelo emprego de ferramen-
tas informacionais e comunicacionais. Aluani (2015), aponta 
que as ferramentas pedagógicas da EaD podem sofrer variações 
dependendo do curso em que será aplicada, de especificidades 
tecnológicas ou das relações entre indivíduos.  Porto, Alves e 
Teixeira (2019) afirma que as relações entre os indivíduos e a 
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sociedade é o principal eixo causal das mudanças tecnológicas, 
que são incorporadoras nos novos processos de ensino e apren-
dizagem. Nessa relação as ferramentas midiáticas possuem im-
portâncias e usos diferenciados e condicional de interação entre 
professor e aluno frente as diversas gerações da EaD.

Embora as diferentes gerações da EaD tenham sido deter-
minadas pelas especificidades das tecnologias que mediaram 
a aprendizagem em diferentes épocas, desde o uso de corres-
pondências, perpassando pelo uso do rádio e da televisão até e 
recentemente do uso da internet; a educação a distância não se 
esgotou em sua dimensão tecnológica e instrumental, ao con-
trário, se fundamentou cada vez mais em seus processos que 
envolvem a motivação e qualificação do docente e da sua estru-
turação funcional. 

O TRABALHO DO DOCENTE NA EaD SOB A ÓTICA DO PENSAMENTO 
COMPLEXO 

Para abordar o trabalho docente na EaD sob a ótica do 
pensamento complexo, é substancial que sejam observados os 
aspectos relativos ao fator humano e os fatores relacionados à 
infraestrutura. Nesse ponto, Almeida (2003) argumenta que se 
faz necessário enfatizar aspectos relativos a motivação e a qua-
lificação do educador-professor-tutor além da a adoções de tec-
nologias. Para Batista e Medina (2013) a prática docente dentro 
do complexo exige que o professor reconheça o aluno como um 
ser indiviso, inserido num contexto de múltiplas relações, sendo 
corresponsável pela produção do conhecimento e figurando-o 
como um parceiro no processo de trabalho. Considerando ain-
da que Horn e Staker (2015, p. 08) afirmam que “os estudan-
tes de hoje estão entrando num mundo no qual necessitam de 
um sistema de ensino centrado neles”. Nesse sentido, Prigol 
(2015) afirma que o principal desafio imposto por meio de um 



Suelma Rodrigues Duarte  |  Jorge Manoel Adão  |  Zenaide Dias Teixeira 

92     |     EDUCAÇÃO: diálogos teórico-práticos 

pensamento complexo aos docentes que atuam na EaD é a supe-
ração da linearidade na transmissão do conhecimento além da 
imposição de que os professores assumam o papel de criadores 
e recriadores dos saberes a partir da tomada de consciência. 

Neste ponto, a tomada de consciência das ações da EaD re-
conhece que o uno e o múltiplo segundo Morin (2005, p. 09) fa-
zem parte da trama da educação e da tomada de consciência que 
implica em reconhecer que “a causa do erro não está no erro” 
que, a “ignorância é intrínseca ao desenvolvimento da ciência” 
que, “o uso desregrado da razão gera cegueira”. Esses saberes 
somados à tomada de consciência frente à complexidade exigem 
dos docentes, em suas atividades, uma postura crítica e criativa 
elencando o uso de suas competências e habilidades como ges-
tores de soluções junto aos processos da EaD. Segundo Mugnol 
(2009), o papel pedagógico do docente na EaD é caracterizado 
por um desafio que abrange os paradigmas da educação e pela 
exigência de inovações tecnológicas.

No trabalho docente da EaD abordar a complexidade con-
siste em debater sobre a causalidade linear, circular, retroativa 
e recursiva dos processos educacionais, porque, segundo Edgar 
Morin (2005, p. 89) “estamos num universo do qual não se pode 
eliminar o acaso, o incerto, a desordem” e que o normal em não 
permitir ou garantir que as coisas permaneçam tais como são, 
não é normal, pelo contrário, isso é no mínimo inquietante”, 
tudo isso frente a pluralidade social. Partindo da pluralidade, 
Prigol (2015) aponta que na EaD o docente edifica sua práxis pe-
dagógica não só pelo conhecimento teórico, pela sua referência 
epistemológica de educação ou pela trajetória de vida profissio-
nal, mas também, pela ingerência de suas qualidades pessoais, 
por seus paradigmas pessoais balizados em sua vivência e nas 
condições de trabalho que possui.  Similarmente à essa plura-
lidade, Edgar Morin (2005, p. 14) afirma que “a dificuldade do 
pensamento complexo é que ele deve enfrentar o emaranhado 
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jogo infinito das interretroações.” sendo necessário desfazer a 
ilusão de que a complexidade elimina a simplicidade e comple-
tude e, concomitantemente assumir que a complexidade das in-
terretroações resulta em novas concepções, novas visões e novas 
descobertas que geram novos paradigmas. Nesse viés, segundo 
Morin (2011), Os sete saberes necessários à educação do futuro in-
troduzem a ideia da valorização dos processos educativos fa-
vorecendo a formação do indivíduo em sua totalidade, corpo, 
mente e espírito. Esses saberes são descritos da seguinte forma: 
eliminar as cegueiras do conhecimento, validar os princípios 
pertinentes ao saber, aceitar a condição humana, reconhecer a 
identidade terrena, combater as incertezas, ministrar as com-
preensões e praticar a ética. 

Ao aplicar na EaD os princípios contidos nos sete saberes 
da educação propostos por Morin (2011) na perspectiva da visão 
complexa, espera-se a legitimação do aluno como sujeito produ-
tor da sua história, portador de uma consciência de si mesmo 
como pessoa e como cidadão. E se não for assim?  Segundo Mo-
rin (2005, p. 52), “se, efetivamente, a mente humana não pode 
apreender o enorme conjunto do saber disciplinar, então é preci-
so mudar um dos dois”. Então, para esses casos, a EaD desponta 
como metodologia que rompe barreiras temporais e espaciais 
propiciando o compartilhamento não só de conhecimentos, ex-
periências e sentimentos que se materializam nos saberes. 

CONSIDERAÇÕES

Repensar a prática docente em EaD sob as prerrogativas 
da teoria da complexidade e do pensamento complexo conduz 
à uma análise histórica, cognitiva e pragmática dos processos 
pedagógicos, o que remete à percepção de que o objetivo geral 
deste artigo foi atingido, pois ao observa-se através das refe-
rências apresentadas que o despertar do pensamento complexo 
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consolida a metodologia EaD e sua expansão, além de promover 
a metamorfose do pensamento cartesiano linear, elencando um 
poderio na compreensão e explicação das realidades envolvidas 
na multiplicidade da prática cotidiana. Esse poderio é confirma-
do se considerar Martinazzo e Griebeler (2018, p. 482) quando 
afirma ser o pensamento complexo, “capaz de abarcar e garantir 
a multidimensionalidade dos enfoques sobre a realidade, pela 
via da transdisciplinaridade, sem, contudo, deixar de contem-
plar o local, o específico e o particular.”. 

Essa forma de pensar indica a construção de um pensa-
mento complexo que traduz o mundo não só em sua totalidade 
ou parcialidade, mas também, a partir de uma visão holística 
equilibrada entre os elementos de um sistema que se resumem 
em paradigmas. Considera-se o pensamento que em se tratan-
do de paradigmas no prisma newtoniano-cartesiano o professor 
expõe seu conteúdo por meio de aulas lineares verticalizando a 
relação aluno-professor tendo em vista que o conteúdo é verda-
deiro e acabado, diferente das abordagens comportamentalista 
ou tecnicista influenciadas pelo Behaviorismo que promove o 
aluno ao centro das ações educacionais. A saber, esse paradigma 
newtoniano-cartesiano se estabeleceu no modelo tradicional da 
educação no Brasil em que o professor é agente ativo detentor 
dos saberes na regência da sala com a exposição oral da ma-
téria e os alunos permanecem como agentes passivos enfileira-
dos escutando o assunto apresentado; no entanto, as referências 
apresentadas apontam que com a expansão do uso das TICs na 
Educação emerge uma multidimensionalidade de influências e 
mudanças advindas das novas tecnologias evidenciando o para-
digma da complexidade em uma proposta inovadora de supera-
ção ao pensamento rígido e castrador.  

As ponderações acerca da Teoria da Complexidade e do 
pensamento complexo aplicado na EaD apresentou como prin-
cipal contribuição a ideia de que uma metodologia não pode 
ser escrita ou reescrita de maneira simplista, fracionada ou 
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reducionista. Levando em consideração que o uso e a expan-
são da EaD seguem em cenários turbulentos repletos de insta-
bilidade e mudanças tecnológicas, mesmo estando em alinhada 
com os instrumentos legais, se faz necessário no mínimo uma 
adequação ao pensamento complexo para que se busque a su-
peração do paradigma newtoniano e cartesiano dos processos 
educacionais existentes.

Com base nas leituras de Edgar Morin, a visão do docente 
EaD é escoltada em tempos de globalização, a ponderar e assu-
mir o pensamento completo como a melhor resposta ao proces-
so de tomada de consciência, reconhecendo que a desordem ou 
o erro não são problemas, e que a ciência pode estar cega, que o 
uso exagerado da razão pode não ser produtivo e o que o conhe-
cimento cego ameaça o desenvolvimento de tudo que é prezado 
pela humanidade. Logo se reconhece uma pluralidade de com-
plexidades na EaD, que envolve não só os métodos tecnológicos, 
mas também todo o conjunto de crenças e valores das inter-re-
lações. Portanto, considera-se a partir do pensamento comple-
xo que as práticas da EaD podem ser remodeladas, pois assim 
como a reforma do pensamento e da mente é reconhecidamente 
definidora do destino humano, a reforma do pensar EaD segun-
do a complexidade pode modificar destino da metodologia.
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Ensino híbrido no Brasil: 
desafios e possibilidades da 
educação pública pós-pandemia

Juscélia Paiva dos Santos 
Ronaldo Rodrigues da Silva 
Marcelo Porto Duarte 
Zenaide Dias Teixeira

O Ensino Híbrido vem ganhando o status de método ba-
seado em metodologias ativas, onde permite uma combinação 
entre os ambientes virtuais e presencial. Sendo apontada por 
muitos estudiosos a melhor estratégia pedagógica para desper-
tar e desenvolver nos alunos o protagonismo e o desenvolvi-
mento de competências (MORAN, 2017). Essa visão tornou-se 
crescente, principalmente depois da pandemia do Covid-19 que 
assolou o mundo no ano de 2020.

Com o advento da pandemia do Covid-19 no ano de 2020 
para a continuação das aulas utilizou-se o ensino remoto, onde 
professor passou a auxiliar esses estudantes de maneira online. 
Esse formato foi a única solução para a continuação das aulas, 
tendo todos enfrentado diversos desafios devido a falta de fa-
miliarização. Porém, após um longo período de aulas remotas, 
com a redução dos casos de contaminação cresceu os debates 
sobre a retomada segura das aulas presenciais. 
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Diante desse contexto, o ensino hibrido ganhou reper-
cussão sendo visto como possibilidade para a retomada das 
aulas presenciais em diversas instituições brasileiras. No en-
tanto, muito se viu ensino remoto sendo chamado de híbrido, 
pois existem características específicas dessa abordagem e que 
garantem sua qualidade dentro do ensino, por isso é preciso 
ter clareza sobre seus aspectos para que não seja confundido 
com ensino remoto. 

O objetivo dessa pesquisa é assimilar as potencialidades 
do Ensino Híbrido para a superação das dificuldades do con-
texto do ensino público brasileiro e suas possíveis contribuições 
para a educação pós-pandêmica na perspectiva ativa. Dessa for-
ma será feita a conceituação do que vem a ser Ensino Hibrido, 
bem como será apresentado as características e suas principais 
modalidades de Ensino Híbrido. Como também será feito um 
paralelo das metodologias ativas que podem ser aplicadas den-
tro da abordagem híbrida. Será contextualizado o momento 
pandêmico no Brasil bem como a transposição das aulas remo-
tas para o híbrido entre suas dificuldades e possibilidades para 
a pós pandemia.

METODOLOGIA 

A metodologia utilizada para este trabalho se deu a partir 
da análise de vasto referencial teórico sobre o Ensino Híbrido, 
usando a abordagem qualitativa, “pois visa contribuir para o 
melhoramento das situações e para a resolução dos problemas 
existentes no contexto” (AMADO, 2014, p. 15). É uma pesqui-
sa de cunho descritiva onde serão apresentados os resultados 
obtidos a partir dos procedimentos de pesquisa bibliográfica 
é documental. Para então, realizar análise do objeto é organi-
zar todos os passos que levam a sistematização da pesquisa. A 
pesquisa qualitativa segundo Bogdan e Biklen (1994) permite 
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que haja um contato direto entre pesquisador com a fonte de 
dados, assim sendo é a pesquisa que melhor se adequa a este 
estudo.

Ainda que os indivíduos que fazem investigação quali-
tativa possam vir a seleccionar (sic) questões específicas 
à medida que recolhem os dados, a abordagem à inves-
tigação não é feita com o objectivo (sic) de responder a 
questões prévias ou de testar hipóteses. Privilegiam, es-
sencialmente, a compreensão dos comportamentos a par-
tir da perspectiva dos sujeitos da investigação. As causas 
exteriores são consideradas de importância secundária 
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 17).

Foi realizada a coleta de informações relevantes ao obje-
tivo geral apresentado, visto ser a melhor forma de verificar, 
se dará por levantamento de informações sobre os protoco-
los com propostas de retorno das aulas presenciais realizados 
pelo Ministério da Educação MEC e Secretaria de Estado de 
Educação- Goiás (SEDUC-GO). Bem como, a análise de dados 
da associação Brasileira de Educação a Distância (ABED) de 
alguns questionários aplicados para dirigentes, professores, 
estudantes e pais/responsáveis de escolas públicas da rede 
municipal e estadual, escolas privadas, e escola pública da 
rede federal sobre as atividades remotas na educação básica é 
o retorno das aulas. 

ENSINO HÍBRIDO 

Ensino Híbrido ou blendend learning é uma abordagem 
pedagógica que vem ganhando destaque atualmente. E para 
uma melhor compreensão vale-se mencionar o conceito de hí-
brido adotado por Moran (2015, p. 26), que “significa mistura-
do, mesclado, blend”. Segundo o autor a educação sempre foi 
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misturada por combinar tempos espaços, e por possuir várias 
atividades, metodologias, públicos, assim, essa mescla já torna-
va a Educação Híbrida. 

No entanto, na literatura existem diferentes definições para 
Ensino Híbrido e não há um consenso sobre eles, com isso, adota-
-se nesse estudo uma definição que se pauta nos conceitos apre-
sentados por Christensen, Horn e Staker (2015, p. 53) para os au-
tores o ensino híbrido é […] “um programa de educação formal, 
no qual um estudante aprende, pelo menos em parte, por meio 
de ensino on-line. Nesta modalidade, o aluno exerce algum tipo 
de controle em relação ao tempo, ao lugar, ao caminho e/ou o 
ritmo”. Algumas atividades devem ser realizadas em algum local 
longe de casa tendo sempre a supervisão do professor. 

Uma característica comum do ensino híbrido é que, quan-
do um curso ocorre parcialmente online e parcialmente por 
meio de outras modalidades, como as lições em pequenos 
grupos, tutoria e etc., tais modalidades estão geralmente 
conectadas. Os estudantes continuam o estudo de onde 
pararam quando trocam de uma modalidade para outra. 
(CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013, p. 7).  

De acordo com Bacich, Neto e Trevisani (2015), no modelo 
Híbrido a responsabilidade da aprendizagem passa a ser do alu-
no ao assumir uma postura mais participativa, desenvolvendo 
o seu protagonismo no processo de ensino ao elaborar projetos, 
resolver problemas, alavancar possibilidades para seu próprio 
conhecimento. Assim, torna-se imprescindível que professor 
tenha a função de mediador junto à busca do estudante pelo 
conhecimento.      

Os estudantes de hoje estão entrando num mundo no 
qual necessitam de um sistema de ensino centrado neles. 
A aprendizagem centrada no estudante é essencialmen-
te a combinação de duas ideias relacionadas: o ensino 
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personalizado (que alguns chamam de ensino individua-
lizado) e a aprendizagem baseada em competência (tam-
bém chamada de “aprendizagem baseada no domínio”, 
“aprendizagem de domínio”, aprendizagem baseada na 
proficiência”, ou as vezes, “aprendizagem baseada em 
padrões”) (Christensen; Horn; Staker, 2015, p. 8).

E importante mencionar que “os modelos Híbridos usam 
as tecnologias emergentes para estabelecer novas configurações 
de formas de aprendizagem” (SILVA; CAMARGO, 2015, p. 
175). Desse modo, consegue potencializar o aprendizado adqui-
rido na aula presencial. Assim, prevê a combinação do que há 
de melhor no ensino tradicional com os benefícios trazidos pelas 
tecnologias. Bacich, Neto e Trevisani (2015), nos ensina que o 
Ensino Híbrido vai além da simples integração das atividades 
virtuais com as atividades presenciais é um novo modo de pen-
sar o ensino e suas metodologias. 

Hibrido também pode ser um currículo mais flexível, que 
planeje o que é básico é fundamental para todos e que per-
mita, ao mesmo tempo, caminhos, personalizados para 
atender às necessidades de cada aluno. Híbrido também 
é a articulação de processos de ensino e aprendizagem 
mais formais com aqueles informais, de educação aberta 
e em rede. Implica misturar e integrar áreas, profissionais 
e alunos diferentes, em espaços e tempos distintos. (MO-
RAN, 2015, p. 28-29)

Para isso Ensino Híbrido compreende-se em disruptivo 
que se distancia da sala de aula tradicional, utilizando o ensino 
online, e o sustentado, que “combina a antiga tecnologia com a 
nova para criar algo que possua um melhor desempenho” (CH-
RISTENSEN; HORN; STAKER, 2013, p. 25).  Assim, esses dois 
modelos disruptivos e sustentados, de acordo com Christensen 
Horn e Staker (2015), estão organizados em quatro modelos: Ro-
tação, Flex, À la carte e Modelo Virtualmente Aprimorado.  
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Figura 1–Proposta de Ensino Híbrido

Fonte: Christensen, Horn e Staker (2015, p. 38)

ALGUMAS DAS METODOLOGIAS ATIVAS APLICÁVEIS AO CONTEXTO 
DO ENSINO HÍBRIDO

As metodologias ativas baseiam em formas de desenvol-
ver o processo de aprender, utilizando experiências reais ou si-
muladas, visando às condições de solucionar, com sucesso, de-
safios advindos das atividades essenciais da prática social, em 
diferentes contextos (BERBEL, 2011). Segundo Moran (2015), a 
junção de metodologias ativas com modelos flexíveis, híbridos 
traz contribuições importantes para a o desenho de soluções 
atuais para os aprendizes de hoje. Colocando o estudante como 
protagonista com a participação em atividades com resolução de 
problemas ou projetos que façam relação com questões sociais e 
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levem a assimilação do conhecimento. Dentre as  estratégias de 
metodologias ativas apresenta-se algumas modalidades:

a) Sala de aula invertida

É uma estratégia ativa como também um modelo híbrido 
que possibilita otimizar o tempo da aprendizagem e do profes-
sor. A construção do conhecimento básico se dá pelo aluno, com 
auxílio de apoio dos pares e do docente em sala. A inversão se 
dá em assistir vídeos antes e realizar atividades presenciais de-
pois. O aluno pode partir de pesquisas, projetos e produções 
para iniciar-se em um assunto e, a seguir, aprofundar seu conhe-
cimento e competências com atividades supervisionadas (BACI-
CH, MORAN, 2015).

b) Aprendizagem baseada em projetos

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) é uma meto-
dologia em que os alunos participam de projetos ou tarefas que 
são motivadas por problema reais. Nesse processo permite um 
alto envolvimento, motivação e poder de escolha dos alunos na 
elaboração e desenvolvimento do projeto. Sendo trabalhados os 
conteúdos acadêmicos na resolução do problema, bem como o 
trabalho cooperativo e a tomada de decisões, desenvolvendo o 
pensamento crítico (BENDER, 2014).

c) Aprendizagem baseada em problemas 

No método Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) é 
uma abordagem onde o aluno é levado a resolver situações-pro-
blema como ponto de início para a construção de novos conhe-
cimentos. Nesse sentido, “a esfera cognitiva do PBL deve garan-
tir que o aluno estude situações suficientes para se capacitar a 
procurar o conhecimento por si mesmo quando se deparar com 
uma situação problema” (BERBEL, 2011, p.32).
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EDUCAÇÃO PÚBLICA BRASILEIRA DIANTE DA PANDEMIA DO 
COVID-19 

O ano de 2020 é surpreendido pela pandemia mundial 
causada pelo vírus (SARS-CoV-2) o que trouxe mudanças não 
esperadas para toda sociedade, principalmente para a educação 
que teve as escolas fechadas seguindo a recomendação da Orga-
nização Mundial da Saúde (OMS) para as medidas de isolamen-
to social na tentativa de reduzir os riscos de contágio pelo vírus.

Logo mais, após quase 3 meses sem aulas, cresce os ques-
tionamentos de como ficará o ano letivo de 2020, sobre como 
será a reposição dos dias sem aula. Com isso surge os debates 
para o retorno das aulas, dessa forma o Ministério da Educação 
(MEC) juntamente com os Conselhos de Educação Nacional e 
Estaduais propuseram a volta das aulas antes presenciais para o 
formato online em todos os níveis e modalidades de ensino. As-
sim, alunos de tudo o mundo passaram a estudar em um novo 
formato educacional o que fez surgir o termo Ensino Remoto 
Emergencial.

Uma pesquisa realizada por meio de 1546 questionários 
aplicados para professores de escolas públicas da rede muni-
cipal e estadual, escolas privadas, e escola pública da rede fe-
deral, feita pela Associação Brasileira de Educação a Distância 
(ABED) aponta que, além do AVA os ambientes virtuais utili-
zados para distribuir conteúdo e promover interatividade pelos 
professores nas aulas remotas foram: Google Meet 75,10%, Zoom 
27,81%, Microsoft Teams 3,10%, WhatsApp 87,77%, E-mail 45,02%, 
Instagram 21,35%, Facebook 13,39%, Youtube 44,24%, e o Telegram 
com 3,30%. Porém nem todos os alunos tiveram acesso às aulas, 
pois a mesma pesquisa mostra que 67,7% dos estudantes tive-
ram dificuldades em estabelecer é organizar sua rotina diária de 
estudos. Além disso, grande parte de estudantes não têm acesso 
a equipamentos e internet em condições adequadas para parti-
cipar das aulas. Em alguns contextos nem mesmo os professores 
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teriam condições de realizar tal trabalho em suas casas devido à 
falta de recursos adequados e a falta de formação ou experiência 
anterior com ensino à distância.

Uma vez que a sociedade continua sofrendo com a pan-
demia, e seus reflexos que afetaram drasticamente a educação, 
toda essa situação trouxe à tona discussões muito pertinentes. 
Qual o caminho da educação na pós-pandemia? Quais os efeitos 
desse novo formato na educação? Embora saibamos que essa 
situação irá deixar sérias consequências na qualidade do apren-
dizado o foco deste estudo é voltado para reflexões acerca da 
possibilidade do Ensino Híbrido na educação pós-pandemia.

DO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL AO ENSINO HÍBRIDO 

O Ensino Híbrido ainda não é regulamentado por nenhu-
ma normativa específica, o que verifica é que muitas institui-
ções de nível superior (IES) estão aderindo ao Ensino Híbrido 
em seus cursos, devido a portaria nº 2.117/2019 publicada no 
Diário Oficial da União que autoriza as instituições de ensino 
superior (IES) ampliar para até 40% a carga horária de educação 
a distância (EAD) em cursos presenciais de graduação.

Ademais essa abordagem entra em evidência sendo visto 
como possibilidade de retorno das aulas presenciais no Brasil 
ao ser elaborado pelo Ministério da Educação (MEC), um guia 
de implementação de protocolos de retorno das atividades pre-
senciais nas escolas de educação básica no ano de 2021, mencio-
nando que “pode-se utilizar o ensino híbrido, ou seja, parte dos 
alunos com aulas presenciais e parte com aulas virtuais e/ou 
síncronas em casa ou outro local, com atividades e trabalhos a 
serem realizados em casa” (BRASIL, 2021, p.17).

A Secretaria de Estado de Educação- Goiás (SEDUC- GO) 
em janeiro de 2021 dispõe um plano de retomada às atividades 
escolares, apontando que o retorno será realizado de acordo com 
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as deliberações do Centro de Operações de Emergências (COE) 
em Saúde Pública de Goiás para enfrentamento ao coronavírus. 
Nesse caso, as atividades ocorrerão de forma híbrida, com até 
30% dos alunos em regime presencial e os demais em regime 
não presencial. “Agora, é o momento de nos prepararmos para 
o retorno às salas de aula, em modalidade híbrida, com toda a 
segurança necessária” (SEDUC- GO, 2021, p. 53).

Segundo pesquisa 22% dos estudantes gostariam que as 
aulas retornassem de modo presencial combinadas com aulas 
remotas, 16,35 preferem aulas remotas com encontros presen-
ciais apenas para avaliações e atividades práticas, enquanto 
61,61% somente aulas presenciais. Já dos 331 dirigentes entre-
vistados 19,03 informaram ter um plano desenvolvido para o 
Ensino Híbrido e 45,62 ainda está desenvolvendo um plano 
de Ensino Híbrido para o retorno das aulas presenciais (ABED 
2021). Segundo a pesquisa Nova Realidade da Educação, reali-
zada com estudantes de até 16 anos de todo o Brasil, mostra que 
73% dos estudantes entrevistados acreditam que o ensino mu-
dará para o formato híbrido. Essa nova realidade vivida aponta 
novas percepções do formato das aulas é o fortalecimento do 
Ensino Híbrido.

Até o ano de 2020 pouco se falava em hibridização no 
Brasil e hoje algumas instituições já retornaram as aulas expe-
rimentando ferramentas tecnológicas utilizadas no Ensino Hí-
brido, abarcando novas experiências para a educação brasileira.  
Assim, redes públicas e privadas vêm adotando um modelo de 
reabertura gradual. Chamado de “híbrido”, é um  revezamen-
to de alunos no ensino presencial, para diminuir o número de 
pessoas nas salas de aula e garantir o distanciamento social na 
pandemia. Porém é alguns modelos adotados não podem ser 
considerados híbridos, é necessário clareza ao definir o sistema 
como “híbrido”, pois necessita também de mudanças nas pro-
postas pedagógicas além da mescla com a tecnologia. 
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No entanto, essa nova situação fez com que crescesse a 
oferta de cursos e a procura pelo conhecimento sobre o mode-
lo híbrido como formação continuada, inúmeros cursos, lives e 
palestras sobre o tema, ampliando o conhecimento dos envolvi-
dos na educação sobre as contribuições é possibilidades dessa 
abordagem. Com isso, cabe salientar que essa experiência possa 
levar a consolidação do Ensino Híbrido como uma modalidade 
educacional em todas as modalidades de ensino na educação 
pública brasileira.  Assim, percebe-se que diante de tantos de-
safios um dos legados da pandemia para a educação é o Ensino 
Híbrido.

Diante desse contexto, acredita-se que o Ensino Híbrido 
possa contribuir para a personalização do ensino, pois permi-
te otimização do tempo, com aprendizagem online e tempo de 
aula presencial voltado para práticas educativas que podem, 
aprimorar e transformar ideias e experiências, que contribuam 
para a autonomia do aluno e para o domínio gradativo do co-
nhecimento dele, tornando os momentos presenciais mais pro-
dutivos e colaborativos (TREVISANI, CORRÊA, 2020).

DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO ENSINO HÍBRIDO NA EDUCAÇÃO 
PÓS-PANDEMIA 

O modelo Híbrido exige que as instituições invistam em 
recursos tecnológicos apropriados. Talvez, esse seja um dos 
maiores desafios para as escolas públicas no Brasil, pois o perío-
do de pandemia mostrou a urgência de políticas públicas para 
maximizar a tecnologia na educação. Assim torna-se necessário 
o investimento em conectividade nas salas de aula e na constru-
ção de espaços de inovação.

Ademais, para que o professor possa integrar tecnologias 
na forma de ensinar precisa estar preparado. Percebemos que 
ele está apenas familiarizado com as ferramentas digitais, sem 
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o domínio aprofundado e pedagógico delas. Assim, “se há algo 
que precisa ser dito é que os professores devem investir na sua 
formação e ampliar os seus horizontes. Não podemos continuar 
fazendo mais do mesmo. É preciso inovar. Motivar. Encantar. 
Inspirar” (MOURA; LIMA 2015, p. 91). 

Outro fator que dificulta o processo é a grande exclusão 
digital no Brasil. Segundo dados do levantamento “TIC Domi-
cílios 2019”, levantados pelo Centro Regional de Estudos para o 
Desenvolvimento da Sociedade da Informação (CETIC), aproxi-
madamente 30% dos lares brasileiros não têm acesso à internet. 

Por último, existe uma barreira cultural: o modelo tradi-
cional que está fortemente implementado no Brasil onde o pro-
fessor é o detentor do saber sempre a frente da turma, expondo a 
matéria, e os alunos enfileirados, escutando de maneira passiva. 
É preciso uma mudança de papel do professor repensando suas 
práticas pedagógicas, no qual passa a ser um orientador e coloca 
o estudante no centro no processo de ensino.

Considerando o cenário educacional brasileiro, o advento 
e a integração das Tecnologias de Informação e Comunicação 
(TICs) fazem surgir uma problemática de como transpor a rup-
tura entre o tradicional ensino presencial e o ensino apoiado nos 
recursos tecnológicos (EaD) de um modo a minimizar o choque 
dos alunos na migração de uma modalidade de ensino para a 
outra (BERTHOLDO NETO; 2017).

Por outro lado, frente a essa discrepância, o ensino híbrido 
poderá reduzir a exclusão digital, ao ser aplicado na educação 
pública o modelo sustentado Rotação por estação ou Laborató-
rio rotacional, nesses métodos todos os alunos terão as mesmas 
possibilidades digitais na escola de acordo com a rotação pro-
posta pelo professor em sala de aula ou na sala de informática, 
assim, sendo inseridos digitalmente. Contudo faz-se necessário 
a escolha do método que melhor se aplica em cada realidade. 
Desse modo, em seus estudos Novais (2017), menciona que é 
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preciso ter clara a distinção entre os modelos mais promissores 
para o ambiente virtual e também para o ambiente presencial. 
Assim, percebemos no ensino híbrido inúmeras possibilidades 
de construção colaborativa do ensino é a personalização da edu-
cação pública.

Existem várias razões para que a Hibridização seja be-
néfica para o ensino, dentre elas, segundo Christensen, Horn e 
Staker (2015) podemos citar: a) O aluno pode trabalhar em seu 
ritmo. b) Possibilita que os alunos aprendam de forma diferen-
te e interajam entre si trocando conhecimento. C) Realiza uma 
aproximação da realidade escolar/acadêmica do estudante com 
suas vivências do cotidiano e explorando suas capacidades fora 
da sala de aula. d) Leva a experiências de aprendizagem ligadas 
as diferentes formas de construir o conhecimento e de apren-
der dos estudantes. e) Planejamento personalizado e acompa-
nhamento de cada estudante, como ser único e não coletivo do 
processo ensino-aprendizagem. f) Os alunos são incentivados 
a ter mais autonomia. g) Melhor aproveitamento do tempo do 
professor com mais engajamento quando o aluno se prepara an-
tes da aula presencial. h) Promover a responsabilidade do aluno.

Assim como todas as propostas vistas como inovadoras 
o Ensino Híbrido também enfrenta alguns desafios para a sua 
implantação, recebendo também diversas críticas quanto sua 
aplicabilidade na educação pública. Porém para que dê certo 
é necessário o engajamento dos envolvidos e uma mudança 
nos paradigmas educacionais vigentes, pois não adianta ape-
nas combinar ensino presencial e online se o processo educati-
vo continuar pautado no tradicionalismo. Além disso, existem 
diversos modelos de Híbrido que podem se adaptáveis em di-
ferentes realidades, ademais, muitas pesquisas mostram que o 
Híbrido pode reduzir a exclusão digital, contribuindo grande-
mente para a educação seja particular ou pública.
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CONSIDERAÇÕES

O momento pandêmico desencadeou certos desafios ao 
processo de ensino, mas também trouxe o fortalecimento do 
Ensino Híbrido, sendo impulsionado devido a necessidade de 
retorno das aulas presenciais. Assim, o Ministério da Educação 
MEC criou um guia de implantação para a volta das aulas pre-
senciais, apresentando o Ensino Hibrido como forma de retorno 
das aulas. A Secretaria de Educação do Estado de Goiás também 
estabeleceu orientações para as unidades retornar as atividades 
presenciais por meio de um ensino Híbrido. Alunos é professo-
res passaram a ver de forma mais positiva a união entre tecnolo-
gia e educação, buscando maior qualificação profissional acerca 
dos novos modelos. 

As instituições públicas brasileiras passaram a ter maiores 
experiências com tecnologias no ensino remoto, alunos e profes-
sores tiveram que se adequar ao novo modelo e isso promoveu 
desafios e aprendizagens para todos. Percebeu-se o surgimento 
de muitos cursos, voltados para tecnologia educacional é En-
sino Híbrido, professores e alunos passaram a ter contato com 
termos até então não vistos e isso promoveu um novo pensar na 
educação tendo como foco a possibilidade do Ensino Hibrido.

Toda essa experiência vivida pode levar a consolidação 
do Ensino Híbrido como uma modalidade educacional em to-
das as modalidades de ensino na educação pública brasileira. 
Além de mesclar a educação presencial com a online essa abor-
dagem também permite ultrapassar a cultura tradicional ainda 
presentes nas salas de aula. Pois, diante de suas diversas estra-
tégias que combinadas com as metodologias ativas podem mo-
dificam a fazer pedagógico do professor para um ensino mais 
personalizado.

Sendo aplicável na educação pública devido as suas di-
ferentes estratégias que se adaptam as realidades mais diver-
sas, que aliado às metodologias ativas tornam o aprendizado 
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mais ativo.  É desde que aliadas aos objetivos pretendidos e 
de acordo com os planos de ensino para a utilização de meto-
dologias que envolvam os alunos em atividades mais elabora-
das permitindo à tomada de decisões a avaliação dos resulta-
dos a partir de materiais relevantes de apoio, assim, as aulas 
sob o aspecto do ensino híbrido possibilitam o experimento 
de novas possibilidades e construção de um conhecimento de 
maneira colaborativa. Assim, a implementação do Ensino Hí-
brido na educação pública poderá levar a personalização do 
ensino. Quando exploramos várias possibilidades, metodolo-
gias e estratégias proporcionaram ao aluno o protagonismo 
de seu aprendizado. Desta forma, a integração do ambiente 
escolar com tecnologias e de metodologias adequadas ao con-
texto dos estudantes pode mudar o cenário educacional de 
forma mais significativa.

A aplicação do Ensino Híbrido requer o enfrentamento de 
alguns desafios e para isso este estudo mostra que para a imple-
mentação do Ensino Hibrido necessita-se de boa formação dos 
docentes, investimento em conectividade nas instituições, ade-
quação curricular, e dinamicidade em sala de aula. Visto que, 
esse novo modelo pode oferecer como proposta de mudança do 
ensino tradicional, para um ensino voltado para a participação 
ativa de todos os atores envolvidos no processo de construção 
dos saberes. E que os pontos positivos vindos da reinvenção da 
prática pedagógica nas aulas remotas continuem presentes na 
educação mesmo após a pandemia do Covid-19 e que seja ins-
taurando o Ensino Híbrido na educação público sendo o início 
para a consolidação da educação 4.0, quiçá 5.0.
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Vozes de Capitu:  
análise comparada e reflexiva do processo 
educacional sob o prisma literário de 
Machado, Sabino e Proença Filho

Drielly Neres Lúcio  
Luiz Carlos de Alencar Ribeiro

Em toda história existem três versões: a de cada um dos 
lados e a verdadeira. Durante a história da Literatura, a “ver-
dadeira” vem sendo contada por homens. Vivemos em uma 
cultura machista, opressora e patriarcal. Precisamos falar todos 
os dias, incansavelmente, das relações de gênero e sexismo de 
Montserrat e de Simone de Beauvoir para fomento da reflexão 
do que se espera de uma sociedade que constrói sujeitos e a sua 
participação no mundo. O diálogo aqui pretendido é no sentido 
de trazer à tona a voz de uma mulher construída sob a ótica ma-
chadiana, que representa muitas outras do seu e do nosso tem-
po. É propor, sobretudo, uma desconstrução da marginalização 
da mulher para a legitimação de direitos humanos.

Marylin Monroe sentenciou “mulheres comportadas rara-
mente fazem história”. A sociedade espera que a mulher se com-
porte, se cale, se sujeite, se submeta, se enclausure. É um padrão 
de conduta discriminatória consolidado e reproduzido histórica e 
culturalmente. Desde o mais pictórico até a ascensão do mundo 
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moderno, a sociedade ainda admite se debruçar na delimitação 
de pessoas que carregam muito mais que cores, sexos. Por meio 
da literatura, portanto, temos a perspectiva de reavivar essas dis-
cussões acerca de mulheres que desempenham outras funções 
além de reproduzir e cuidar da família. A seara da ficção extrapo-
la para a realidade e ilustra espaços femininos marcados pela dor.

A “cigana oblíqua e dissimulada, era Capitu, “isto é, uma 
criatura mui particular, mais mulher do que eu era homem”. E 
era. Capitu não se escondia no véu eclesiástico. Era uma meni-
na-mulher que desde os sete anos sabia ler e escrever; aprendeu 
francês e, só não latim, pela recusa do Padre Cabral, em dizer 
que esta não era uma língua para meninas. Capitu confessou 
que a recusa acendeu um ímpeto pelo aprendizado de coisas 
que “não podia aprender.” Mesmo estando “à frente”, ela es-
perou por seu amado, se casou e se doou. Era a função social 
que lhe cabia. Foi acusada, extraditada pelo seu próprio marido, 
cuidou do filho do casal sozinha e morreu ferida e triste sem a 
poesia do amor (próprio) que traz sopro de vida.

Continuamos com o legado de bruxas, feiticeiras que pre-
cisam dançar para agradar o Falo do Andro? Nossas curvas e 
nossas vestes são a medida da nossa capacidade? Quais são os 
presságios para as gerações futuras? Utilizando, hoje, o nosso 
espaço de fala, estamos propiciando a reflexão necessária para 
que possamos, um dia, não precisar mais discutir o óbvio? Não 
seria a hora de trocar essa pele?

Faz-se necessário, portanto, uma análise crítica e compa-
rativa de obras que desenharam a Maria Capitolina que muitos 
conhecem (ou não). Caminhando entre as linhas de Machado, 
Sabino e Proença Filho há a permissão de compreender a impor-
tância da análise narrativa proposta pelos autores, com o intui-
to de fomentar as discussões acerca da interpretação das obras 
literárias, sobretudo daquelas em que a mulher não conta a sua 
própria história.
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NOVAS NARRATIVAS, OUTROS OLHARES

A temática aqui desnudada pretende colaborar para o estu-
do das vozes femininas na literatura brasileira, sobretudo no que 
tange à obra icônica Dom Casmurro, contada por um narrador-
-protagonista, que intitula a obra em referência a si mesmo, mas 
narra a existência de uma mulher que, segundo ele, o traiu e o en-
ganou desde o momento em que se encontraram pela primeira vez.

Em consonância à análise comparativa, objeto deste es-
tudo, pretende-se concatenar as narrações sob três óticas dife-
rentes, onde na segunda, em Amor de Capitu de Fernando Sa-
bino concebe-se a presença de um narrador que não pretende 
desmentir a versão do primeiro, todavia recriada em terceira 
pessoa, na performance de um autor onisciente neutro (não tão 
neutro assim) quando se trata da descrição de Capitu. Em am-
bos, Capitolina não adquire o direito de defesa, deixando em 
loco que as narrações acerca dos comportamentos e ações da 
mulher não sejam tão confiáveis como se pensa ser.

Embora no próprio título Sabino foque em Capitu, uma 
narração em terceira pessoa não foi capaz de dar voz à persona-
gem, objeto de acusação do marido e revela um ângulo relativo 
de quem não participou do enredo e nem mesmo se sente traído. 
Reverbera-se ainda, um conflito de vozes, onde unilateralmente, 
os narradores se apresentam em sequência textual memorialista 
e não cronológica do subconsciente.

Em Capitu – Memórias Póstumas, a narradora se autode-
clara irmã de outras personagens machadianas e pretende afir-
mar o discurso de mulher, tendo plena consciência do seu papel 
diante de uma narração que se baseia nas memórias casmurras 
do seu ex-marido. Apresenta-se como uma mulher do século 
XIX, mesmo já estando morta e reforça o papel social desenvol-
vido por homens e mulheres nesse período, justificando o seu 
comportamento diante dos acontecimentos que implicavam em 
cerceamento de liberdade.
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A temática em tela, portanto, pretende ser delimitada pela 
análise crítica e comparativa acerca da tríade apresentada, no 
sentido de conceber como a personagem Maria Capitolina é 
apresentada, em consonância com as diferentes óticas narrativas 
e como isso implica na interpretação de uma obra icônica que 
se estende socialmente, até os dias atuais, onde a mulher, dois 
séculos após, precisa mostrar que tem voz, resistência e direito à 
liberdade de falar por si mesma, sem o empréstimo pouco con-
fiável de vozes outras.

Em uma aproximação crítica e comparativa, os romances, 
Dom Casmurro e Amor de Capitu apresentam a perspectiva de 
narradores com categorias diferentes. De acordo com Friedman 
(1989), a figura do narrador é de suma importância na constru-
ção de um enredo, uma vez que a sua posição em relação à his-
tória traz à tona a comunicação com o leitor e a interferência no 
ângulo de interpretação do enredo.

Para tanto, em Dom Casmurro, o narrador-protagonista 
narra a história sob a sua ótica e ponto de vista; em Amor de Ca-
pitu, o narrador onisciente neutro traz a narrativa para o viés de 
terceira pessoa, onde a onisciência não adentra profundamen-
te o íntimo de todos os personagens da narrativa. A influência 
da perspectiva narrativa traz à luz a discussão da titularidade 
da fala, que, sobretudo, quando se trata da mulher na literatu-
ra e na sociedade é acrescida da masculinidade tóxica, onde a 
mesma é desvozeada por um discurso de poder masculino. De 
acordo com Lucas (1992), “o titular da fala é Bentinho. Por sua 
voz é que identificamos as demais personagens, incluindo-se a 
própria Capitu [...]. O cerne, pelo visto, constitui o ponto de vis-
ta do narrador [...]” (LUCAS, 1992, p. 5).

“O fio da vida” de Bentinho se deteve, em primeira pessoa, 
macular as imagens de inúmeros personagens, senão todos, em 
Dom Casmurro, onde a narrativa de memória o empodera, de 
forma verborrágica a “eliminar” para o exterior suas memórias 
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internas. Corroído pela suposta traição, a personagem tece os 
fios de seu testemunho sem possibilidade de defesa dos réus. 
Bentinho, tendo formação em Direito, convence os interlocuto-
res da “verdade” máxima e absoluta, mas tão somente sua. Seria 
mera alusão à literatura ou, de fato, a arte imita a vida?

A confiabilidade da fala de Bentinho constitui-se na acei-
tação da sociedade da fala masculina como sendo absoluta e ho-
nesta a tal ponto de que apenas a sua palavra vale. Se ele afirma 
ter sido traído, então é porque foi. Não há uma visão parcial. Há, 
sobretudo, uma fala unilateral e pessoal, que por meio do pro-
tagonismo centrado e fixado em si mesmo é aceito socialmente 
e Capitu é descrita e conhecida pela voz de outrem como sendo 
“a cigana oblíqua e dissimulada” e não como Maria Capitolina, 
mulher, subjugada e em busca de uma resistência distante para 
a sua época de inserção histórica.

Em Amor de Capitu, o enfoque do título se direciona à 
personagem feminina, em uma recriação, com base na inserção 
narrativa que contempla outra época e outra perspectiva nar-
rativa. Todavia, o narrador de Sabino mantém distância da ce-
leuma, como um bom e velho onisciente neutro, nem tão neutro 
assim, uma vez que se limita à visão do próprio Bentinho, em 
uma contradição com o próprio título “moderno” da narrativa. 
Bentinho, mesmo sem ser o titular da fala, imprime o ajuste do 
enredo em seu foco, visto que a voz de Capitu permanece aba-
fada, em um tribunal moral sem direito de defesa, onde o autor 
apresenta sua crença motriz na culpa de Capitu: “O que sempre 
me atraiu neste romance admirável não foi a intrigante e, to-
davia, óbvia infidelidade da personagem principal” (SABINO, 
2008, p. 8).

Permanece o mesmo conflito de vozes, pouco confiável, 
onde a vida de uma mulher é apresentada por terceiros, sen-
do eles, homens e narradores unilaterais, focados em um úni-
co ângulo de visão que clamam pela condenação de Capitu. Ao 
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completar a tríade, em Memórias Póstumas de Capitu, de Proen-
ça Filho, o objetivo não foi “lavar a roupa suja” da discussão câ-
none que se limita em “traiu ou não traiu”, mas sim, apresentar 
Capitu como narradora que se autodeclara como irmã de perso-
nagens como Quincas Borba, Brás Cubas e o Conselheiro de Ai-
res, pois seriam todos “criaturas da mesma pessoa” (PROENÇA 
FILHO, 2005, p. 11).

Aqui, o apontamento se dá num questionamento mais 
complexo e psicanalítico dos “eus” reais de narração e produção 
literária – homens, em sua maioria, que não abarcam o “discurso 
de mulher”. Em seu post-mortem, Capitu traz à luz uma mu-
lher que sabe da sua condição feminina perante uma sociedade 
machista, mas que pretende trabalhar na direção da afirmação 
de direito de explanar suas dores em detrimento das memórias 
casmurras do ex-marido. Aponta a culpa para Machado de As-
sis, verdadeiro Bentinho.

Apesar de morta, em lugar e tempo incertos, Capitu se de-
clara como “uma mulher do século XIX” (PROENÇA FILHO, 
2005, p. 13), onde a fala marca uma consciência de posição do 
papel social de homens e mulheres oitocentistas, muito bem 
marcados, a exemplo de D. Glória, mãe de Bentinho, viúva, mu-
lher tenaz pertencente à aristocracia, consciente de seu papel e 
poder social. Todavia, Capitu, mazela, se limitava em tudo; de 
origens pobres, as circunstâncias sociais cerceavam sua liber-
dade de “ser gente”, em sua limitação feminina até mesmo de 
aprender latim - fenômeno social possível somente para homens 
de “boas famílias”, com objetivos comerciais e mercantis.

Eu devia o meu texto a mim mesma e às mulheres de 
todos os tempos; não era justo que o discurso do meu 
ex-marido se eternizasse […] Somei aos argumentos as 
palavras revitalizadoras do meu mestre de além-túmulo, 
gravadas nas suas memórias de tão boa fortuna: “a obra 
em si mesma é tudo: se te agradar, fino leitor, pago me 
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da tarefa; se não te agradar, pago-te com um piparote”. 
Afinal, escrever é risco e jogo. Prossegui. (PROENÇA FI-
LHO, 2005, p. 228)

 
Ademais, Capitu elucida a retórica e retoma uma necessi-

dade: o engajamento com a causa da reivindicação da voz femi-
nina na literatura, sendo esta uma tarefa difícil; Capitu propõe 
construir uma imagem de mulher forte e não de uma “mocinha 
lacrimosa”, tendo como base o Prólogo de Memórias Póstumas 
de Brás Cubas, na dedicação de suas memórias póstumas de de-
funto autor, “ao verme que primeiro roeu as frias carnes do meu 
cadáver” (ASSIS, 1994b, p. 04).

Assume, por fim, a missão de ser porta-voz das mulheres 
na literatura, não se atendo à fala do ex-marido, mas sim, tra-
zendo à tona a presença de algumas personagens muito conhe-
cidas da cultura ocidental, apresentando outras mulheres que 
foram desvozeadas na tradição literária ocidental, desde Pan-
dora, onde o mito traz a tendência de culpabilizar a mulher por 
todas as desgraças da humanidade. Depois Eva, ao ser tentada e 
ter incentivado Adão a comer o fruto proibido, causou a miséria 
humana; os demais textos bíblicos, literatura cânone trazem a 
figura feminina como responsável pelas desventuras do mundo. 
Atualmente, subjugadas e na tentativa perpétua de serem des-
vozeadas, as mulheres se amparam na força de Maria Capitolina 
de Memórias Póstumas e não de Dom Casmurro, na esperança 
de construir novos capítulos literários e sociais, onde a mulher 
tenha o seu espaço reconhecido e imprima suas vozes, vestes e 
alma na história da humanidade.

Para Neres (2015), Capitu, enfim liberta, ainda que morta 
inspira e faz crer na possibilidade de que a mulher seja rede-
senhada no cenário literário e também social. “Aqui, enclau-
suro-me em mim mesma. Ensaiando os rodopios que outrora 
fazia, ali mesmo, no muro. Não é uma despedida. É, antes, a 
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liberdade” (NERES, 2015, p. 06). Capitu, às margens do romance 
machadiano, não recebeu afinidade pelo leitor, uma vez que não 
comunicou de forma atuante sua identidade impressa na obra; 
ao contrário, foi construída estruturalmente pelo autor e pelo 
personagem. Cândido ressalta que:

 
a construção das personagens é estabelecida e, racio-
nalmente dirigida pelo escritor, que delimita e encerra, 
numa estrutura elaborada, de gestos, de frases, de objetos 
significativos, marcando a personagem para a identifica-
ção do leitor, sem com isso diminuir a impressão de com-
plexidade e riqueza (CANDIDO, 1995, p. 58).

Machado autor é Bentinho ficcional, em seu teor vital de-
sejado, contraditório, intrigante, dissimulado e patriarcal. Por-
tanto, há uma relação estreita entre personagem e autor, num 
elo onde o romance se parece muito com a vida real, o desvozea-
mento feminino pode deixar de ser uma realidade, a começar de 
deixar de ser escrito nas esferas da ficção.

A RESISTÊNCIA FEMININA NA PERSPECTIVA DA CONSTRUÇÃO DE 
UMA EDUCAÇÃO TRANSFORMADORA E EMANCIPATÓRIA

Ao pensarmos através da ótica transformadora e emanci-
patória da educação, é inevitável considerarmos que todos os 
partícipes do fazer educacional - pais, docentes, autoridades 
públicas, profissionais, gestores e a sociedade em geral - de-
vem primar pela construção de um olhar crítico e emancipató-
rio dos estudantes em formação. Para isso, é fundamental que 
problematizações ocorram, não só a respeito dos paradigmas 
das ciências estudadas através dos livros didáticos sujeitos a 
uma perspectiva androcêntrica, como também da realidade 
posta cotidianamente baseada numa perspectiva machista 
patriarcal.



Vozes de Capitu: análise comparada e reflexiva do processo educacional  
sob o prisma literário de Machado, Sabino e Proença Filho

EDUCAÇÃO: diálogos teórico-práticos     |     125 

Ponderar esse aspecto, juntamente com a noção de que a 
escola é um local de aprendizado e convivência, faz-se mister 
reconhecer a necessidade de aprender a respeitar as diferenças 
desde pequenos e reavaliar os valores atribuídos aos sujeitos de 
acordo com o gênero, sejam eles através da literatura trabalhada 
em sala de aula ou exemplos dados por professores nos diversos 
cenários possíveis.

Ao relacionar Maria Capitolina com as estudantes do sé-
culo XXI, é possível reconhecer os silenciamentos, que variam 
entre os graus mais velados aos mais escancarados, sofridos 
pelo público feminino, uma vez que a escola reflete a mentali-
dade social de que a mulher se constitui como sujeito inferior 
ao homem de acordo com fatores biológicos “determinantes”, 
amparados por teorias de vieses biológicas ou religiosas, na ten-
tativa de justificar tais opressões a fim de manter o sistema capi-
talista patriarcal.

Essa abordagem paradigmática sexista deve ser objeto de 
denúncia e escárnio não só pelo público feminino, mas por toda 
comunidade escolar. Uma vez que ela é responsável por continuar 
promovendo a desigualdade de gênero e contribuindo com a inci-
dência de violência, abusos e assédio contra as mais diversas “Ca-
pitus”, que são julgadas e desprezadas quando destoam do que 
esperam que se vistam, se expressem, reajam ou se comportem.

Ainda é comum perceber regras de vestimentas limitantes 
para as meninas nas unidades escolares, quando na verdade o 
debate deveria ser a incapacidade dos “machos” não objetifica-
rem o corpo feminino que se comunica através dos panos que o 
vestem. A subjugação do feminino pode ser combatida em di-
versas frentes:

•	A inserção da temática de gênero e diversidade nos ní-
veis da graduação e formação continuada, podem trazer 
reflexões importantes para a metodologia educacional 
dos docentes;
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•	Dar visibilidade e importância às mulheres nas áreas 
literárias (Simone de Beauvoir, Clarice Lispector, Caro-
lina Maria etc), científicas (Marie Curie, Hedy Lamarr, 
Stephanie Kwolek etc), matemáticas e filosóficas (Hipá-
cia), histórica (Joana D’arc, Anita Garibaldi etc), artística 
(Tarsila do Amaral, Frida Kahlo, Fernanda Montenegro 
etc) entre outros diversos campos do conhecimento.

•	Incentivar a leitura de livros que abordam a visão femi-
nina, contada por mulheres, como a obra Vozes de Capi-
tu, escrita por Dry Neres.

A escola precisa repensar o currículo e estrutura organiza-
cional para que as atitudes sexistas sejam diminuídas. De acor-
do com a jornalista Thelma Miguel “Dar voz às mulheres que 
precisam é um ato revolucionário contra a invisibilidade femini-
na”. Esse passo é primordial para que as dores sentidas por elas 
possam ser expressadas sem medo de serem menosprezadas ou 
não terem a importância devida. Essa reflexão deve ter como 
base a afirmação de Freire (1996), que nos lembra que ensinar 
exige a convicção de que a mudança é possível, e é esse direcio-
namento que se busca, voltado a uma educação para a mudança 
da condição das mulheres.

O mundo não é. O mundo está sendo. Como subjetivida-
de curiosa, inteligente, interferindo na objetividade com 
que dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo 
não é só o de quem constata o que ocorre, mas também o 
de quem intervém como sujeito de ocorrências. Não sou 
apenas objeto da História, mas seu sujeito, igualmente. No 
mundo da História, da cultura, da política, constato não 
para me adaptar, mas para mudar (FREIRE, 1996, p. 77).

Ao refletir sobre gênero e diversidade, Freire nos lembra 
que é necessário despertar nos estudantes, e também muitas 
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vezes nos docentes, a consciência de inacabamento, para que haja 
escopo para se desconstruir dos preconceitos que perpassam pela 
vivência social, propiciando assim a educabilidade de todos.

METODOLOGIA

O presente estudo foi elaborado com a finalidade de con-
duzir a construção de uma educação embasada em ideais eman-
cipatórios e transformadores, com a pauta da resistência das falas 
femininas como mola propulsora para o vislumbre da equida-
de presente na Literatura e na vida real. O objetivo da pesqui-
sa consiste em realizar o estudo de análise comparada entre as 
obras – Dom Casmurro de Machado de Assis, Amor de Capitu 
de Fernando Sabino e Capitu – Memórias Póstumas de Domício 
Proença Filho, bem como a importância da narrativa em primeira 
pessoa para personagens femininas da literatura para empode-
ramento de suas falas e vozes; compreender o discurso póstumo 
produzido em Capitu Memória Póstumas como uma fala de re-
sistência e liberdade que a morte proporcionou; e, vislumbrar o 
fomento que as literaturas canônicas e bíblicas direcionaram às 
obras, sobretudo do século XIX instituindo um marco de recorte 
machista que construiu a figura da mulher através dos tempos. 

Para a realização da pesquisa foram analisadas as obras 
Amor de Capitu de Fernando Sabino, Dom Casmurro, de Macha-
do de Assis e Capitu: Memórias Póstumas, de Proença Filho, na 
perspectiva da construção das personagens, embasada nos con-
ceitos literários de Antônio Candido e Norman Friedman. Para 
a análise crítica das obras em estudo, aprofundou-se nos deta-
lhes das três obras, observando as diferenças do foco narrativo 
que muda o sentido da história e a construção das personagens. 
Outrossim, observada a comunicação do narrador com o leitor 
para a construção do desfecho do romance machadiano sob o 
prisma de voz da personagem de Bento Santiago que conduziu 
a narrativa como bem quis.
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A pesquisa apresentou-se do tipo qualitativa, pois se tra-
tou de uma pesquisa bibliográfica. Segundo Gil (1946), a pesqui-
sa bibliográfica é desenvolvida com base em material já elabo-
rado, constituído, principalmente, de livros e artigos científicos 
e utiliza-se, fundamentalmente, da contribuição de diversos au-
tores sobre determinado tema. O estudo realizado entre as três 
obras se deu em uma perspectiva comparativa-reflexiva, com 
vistas à construção de um elo entre a ficção e a realidade, de 
modo a perceber como a temática pode ser trabalhada em âmbi-
to educacional objetivando a construção de uma sociedade que 
garanta os direitos de resistência feminina frente ao patriarcado.

O método utilizado foi o comparativo, considerando as 
obras em diferentes aspectos literários. Segundo Lakatos e Mar-
coni (2003), o método comparativo é usado tanto para compara-
ções de grupos no presente, no passado, ou entre os existentes e 
os do passado, quanto entre sociedades de iguais ou de diferen-
tes estágios de desenvolvimento. O método comparativo permi-
te analisar o dado concreto, deduzindo do mesmo os elementos 
constantes, abstratos e gerais. A comparação realizada entre as 
três obras se deu no sentido de compreender as rupturas e re-
leituras dos autores frente à obra original e a significância social 
que isso representa perante a sociedade, em consonância com as 
mudanças históricas e sociais em que as mesmas foram escritas.

Para realizar uma pesquisa científica, elabora-se o con-
junto de ações críticas que permitem responder ao processo de 
construção científica, a qual se inicia com uma indagação e se 
desdobra, posteriormente, em procedimentos sistemáticos, for-
mal, e reflexivo, cujo conhecimento resultante sofreu influência 
dos critérios estabelecidos e do modo de interpretação dos da-
dos encontrados (DEMO, 1989; LAKATOS E MARCONI, 2003; 
MINAYO, 2009; PRODANOV E FREITAS, 2013; GATTI, 2010).

A compreensão das especificidades do objeto de estudo 
exige uma abordagem qualitativa da nossa pesquisa, na qual a 
relação do objeto com o pesquisador permite segundo Minayo 
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interpretar o “universo dos significados, dos motivos, das aspi-
rações, das crenças, dos valores e das atitudes”, privilegiando 
a essência do objeto em seu contexto (TRIVIÑOS, 1987).   Isso 
corrobora com as nossas observações e entendimentos, pois a 
reflexão dos problemas singulares são reveladores das intencio-
nalidades das ações e pensamentos a partir da “realidade vivida 
e partilhada com seus semelhantes” (MINAYO, 2009, p. 21).

Em concordância com os autores supracitados, Prodanov 
e Freitas (2013) reforçam as ideias que sustentam a pesquisa 
qualitativa apontando que os resultados não podem ser expres-
sos numericamente já que seu foco está no processo e seu signifi-
cado. Bogdan e Bilklen (1994, p. 51) explicam que “o processo de 
condução de investigação qualitativa reflete uma espécie de diá-
logo...”, tendo o pesquisador o foco de interesse na forma como 
os participantes experienciam suas realidades no seu contexto 
social; definindo assim, estratégias de condução que favoreçam 
obter o ponto de vista do participante da pesquisa sem subtrair-
-se do processo.

CONSIDERAÇÕES

Partindo das explanações supracitadas, em relação às obras: 
Dom Casmurro de Machado de Assis; Amor de Capitu de Fernan-
do Sabino; Capitu – Memórias Póstumas de Domício Proença Filho 
e levando em consideração a importância da análise narrativa, so-
bretudo em obras que necessitem da expurgação de vozes femini-
nas. Após a análise dessas tratativas, observou-se a existência de 
uma repetição e padronização da narrativa realizada por homens, 
em detrimento dos comportamentos de personagens femininas, 
com o intuito de desvozeá-las e reforçar o patriarcado na sociedade.

Capitu é um grito de liberdade e resistência que se estende 
ao levante de múltiplas vozes que urgem em eclodir. Ela repre-
senta as vozes de Simone de Beauvoir, Clarice Lispector, Malala 
Yousafzai. É uma mulher da arte não ficcional; é atemporal. É 
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a força das vozes que unidas insistem em serem mulheres. Ser 
mulher, portanto, parece coisa de insistente.

Tendo em vista que a pesquisa objetiva analisar e com-
parar a influência da voz nas narrativas e em observância aos 
diferentes olhares acerca da obra primária, Dom Casmurro, a 
hipótese levantada por esta pesquisa é: A massiva narração sob 
a ótica machista em obras de cunho literário impacta na arte da 
imitação, onde provoca uma reação em cadeia de uma sociedade 
pouco emancipada, sobretudo em relação à voz da mulher nas 
searas sociais. É sabido que outros aspectos da obra não são co-
mumente levados em consideração, mas sim, o aspecto relativo 
à suposta traição de uma mulher para com um homem, como se 
fosse uma grave ofensa social nos moldes do patriarcado, uma 
vez que o inverso não é visto com as mesmas lentes.

A obra precisa ser analisada, além disso, por isso a análise 
comparada faz refletir acerca das novas possibilidades de leitura 
sob o prisma de novos narradores, em diferentes posições narra-
tivas. Outrossim, dentro do campo analítico, a obra de Domício 
Proença Filho traz à luz uma possibilidade de serem ouvidas as 
múltiplas faces das vozes de Capitu, mesmo que em uma narra-
ção post mortem – realidade está, vivenciada por muitas mulheres 
no mundo, onde suas vozes são representadas por outros “eus” 
somente após suas partidas para outros campos de existência. 

Os ideais de uma educação transformadora e emancipatória 
partem do pressuposto da leitura de mundo, da leitura social que os 
estudantes fazem daquilo que vivenciam. Se na vida real e na litera-
tura e mulher é tratada como mazela, a reprodução dessa vivência, 
sobretudo reforçada no ambiente escolar, sem análise crítica de obras 
com vinculação à realidade, perpetua uma cultura de desigualdade 
que não é nem de longe o objetivo da educação para a contemplação 
de uma sociedade com mais equidade. Trabalhar temáticas transver-
sais, ainda mais em um país misógino, é a representação dos primei-
ros passos de um caminho promissor para que a literatura seja palco 
de possibilidades para as transformações sociais.
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As revoluções industriais 
e evoluções educacionais: 
compreendendo o movimento

Andréa Kochhann 
Jeferson Rodrigues Lopes  
Nay Brúnio Borges

Esse trabalho tem como arcabouço de investigação a Pri-
meira, Segunda, Terceira e Quarta Revolução Industrial, trazen-
do também as evoluções educacionais que acompanharam esses 
movimentos industriais que de modo concomitante provoca-
ram rupturas sociais nos variados setores organizacionais em 
termos mundiais, nos quais o econômico e o educacional não 
ficaram de fora.  

A temática se justifica pelo contexto pandêmico, no qual o 
uso das tecnologias, tanto de comunicação quanto de informa-
ção vieram à tona como recursos que propiciaram a exequibili-
dade das aulas no contexto remoto, dado o afastamento social 
ocasionado pela pandemia da Covid-19 e suas variantes. Deste 
modo, compreende-se que esse cenário reacendeu uma discus-
são antiga no que tange ao uso das TICs no contexto educacio-
nal, bem como a possibilidade de ofertar espaços nos quais os 
educandos desenvolvem suas habilidades com uso das tecno-
logias: como tablets, computadores e smartphones, etc, a fim de 
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que os profissionais de educação repensem a necessidade de po-
tencializar o ensino dentro e fora da sala de aula.  

 As metamorfoses educacionais, se é que se pode chamar 
assim, romperam com o status quo atual, e a cada vez que acon-
tece uma revolução, os setores também sofrem alterações. Nesse 
escrito, cujo a base se alicerça na revisão bibliográfica, e que se 
aproxima do materialismo histórico dialético, considerar-se-á o 
setor educacional como foco de discussões, colocando em voga 
o processo de historicização, bem como as contradições no que 
tange às transformações advindas das revoluções. 

Considerando o assunto, sinaliza-se os rumos que esses 
escritos tomaram, ou seja, pretende-se discutir questões relevan-
tes as novas formas de perceber as abordagens educacionais e 
suas relações com as revoluções, ou melhor, as transformações 
ocasionadas pelas mesmas. Salienta-se que a discussão se deli-
neia considerando a Educação 4.0, apresentando os seguintes ei-
xos: modelos sistemáticos, mudança do senso comum, gestão do 
conhecimento, pesquisa, competências, habilidades dos alunos 
e cibercultura em rede que se mostram descritos no texto nos 
tópicos: as revoluções industriais e as evoluções educacionais. 

AS REVOLUÇÕES INDUSTRIAIS: compreendendo o contexto

A Primeira Revolução Industrial, ocorreu no século XVIII 
que se inicia entre 1760 a 1830 na Inglaterra, essa revolução é 
marcada por invenções e descobertas na área científica como: as 
máquinas a vapor, hidráulica e eólica, período em que a energia 
humana foi substituída pela da máquina, nesse contexto, o tra-
balho era baseado na manufatura que dominava a produção de 
forma artesanal, Israely Cavalcante (2019, p. 23), elucidam que:

Na primeira Revolução Industrial teve também grandes 
inovações nos meios de transportes, como surgimento 
das primeiras locomotivas a vapor, tendo como primeiro 
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modelo o do engenheiro Richard Trevithick, e um grande 
destaque ao modelo do engenheiro George Stephenson, 
por conseguinte devido as locomotivas ocasionou a cria-
ção das ferrovias. Também pode se destacar a criação dos 
primeiros barcos a vapor, tendo como primeiro modelo o 
do inventor e engenheiro Roberto Fulton. Essas inovações 
nos meios de transporte possibilitam minimizar os custos 
e o tempo de viagens, assim como o aumento do volume 
de mercadorias a serem transportadas (apud BRASILES-
COLA, 2014).

Segundo Ruud Sakurai e Jederson Zuchi (2018) o que pre-
cisa ser enfatizado no num todo, é que a Primeira Revolução 
Industrial foi uma grande força motriz por trás do surgimento 
do capitalismo, uma vez que, tudo que outrora era manual tor-
nou-se pouco tempo depois industrial. Essa revolução mudou 
drasticamente a vida das pessoas e o seu reflexo ainda pode ser 
visto hoje, ressalta-se que conforme os autores, o mesmo ainda 
está em processo de transformação contínuo.

Para Luís Moraes (2017), essa revolução não só propiciou 
o surgimento do capitalismo, como também afetou costumes, 
hábitos tradicionais e vários outros aspectos da vida cotidiana, 
sócio-política e econômica no mundo inteiro. Em contra mão do 
processo de melhoria advindo da produção industrial, que cola-
borou dentre outras coisas, para a diminuição do tempo de pro-
dução, esforço físico manual dos trabalhadores, caracterizou-se 
como a revolução das longas horas de trabalho, baixos salários, 
péssimas condições de higiene e saúde, uso da mão de obra in-
fantil, sem falar da classe feminina, pois as mulheres ganhavam 
menos que os homens, mais ambos tinham algo em comum, não 
tinham direitos trabalhistas.  

A partir da Segunda Revolução Industrial, que perdurou 
de 1850 a 1900 também na Inglaterra, se expandindo em países 
como França, Bélgica e Alemanha entre outras regiões da Euro-
pa e só depois chegando no Japão e Estados Unidos da América. 
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A mesma apresenta algumas características das quais conforme 
Silva e Gasparini (2006, p. 3) pode-se destacar que, 

[...] foi a mecanização do setor têxtil, cuja produção ti-
nha amplos mercados nas colônias da América, África e 
Ásia. Entre as principais invenções mecânicas do período 
destacam-se a máquina de fiar, o tear hidráulico e o tear 
mecânico que passaram a ter maior capacidade quando 
foram acoplados à máquina a vapor. Com a gradativa 
sofisticação das máquinas houve aumento da produção 
e geração de capitais que eram reaplicados em novas 
máquinas.

Parafraseando Castells (1999), nesse período houve um 
grande avanço nas ciências que desempenharam um papel fun-
damental nos sistemas sociais e econômicos que ofereceram 
energia acessível a diversas classes da sociedade, melhorando 
assim o trabalho humano. Entretanto, ocasionando muitos pro-
blemas sociais a exemplo do êxodo rural que consequentemente 
aumentou o fluxo populacional nas cidades, que por sua vez 
não dispunham de infraestrutura nem tão pouco emprego para 
todos imigrantes à procura de um trabalho. 

Essa Revolução tem como marcas principais: o surgimen-
to do motor a combustão fóssil, eletricidade, desenvolvimento 
das indústrias: siderúrgicas, metalúrgicas, petroquímicas, au-
tomobilísticas. Para esse dado momento havia a necessidade 
de especialização por parte do trabalhador e como ponto fun-
damental o aumento da produtividade e da produção. Con-
forme Chiavenato (2009) naquele contexto ocorreram algumas 
rupturas entre diversos países, aqueles que se industrializaram 
passaram para frente. Já a exemplo do Brasil que era colônia 
e que se manteve na produção agrícola, já se pode imaginar 
o desfecho, ficou a quem no que tange ao desenvolvimento e 
também no que se refere às questões econômicas e consequen-
temente educacionais.
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A terceira fase dessas revoluções ocorreu entre 1900 e 
1980, principalmente no Vale do Silício, Califórnia, EUA, que 
era uma antiga base militar da Guerra Fria. Esse local tornou-se 
um tecnopolo, onde hoje encontramos o principal centro tecno-
lógico global, tecnologias como a robótica, microeletrônica, tele-
comunicações e biotecnologia. Nessa Terceira Revolução Indus-
trial pode-se perceber que os profissionais deviam ser altamente 
qualificados e polivalentes, pois, deste modo haveria a expansão 
das corporações multinacionais e a globalização do capitalismo, 
que fora uma das marcas da revolução. Ressalta-se que, boa par-
te das inovações foram desenvolvidas no Vale do Silício, ou seja, 
lá ocorreu o pontapé inicial. Na contra mão desse processo de 
acordo com Medeiros e Rocha (2002, p. 400), esse período, 

[...] imprime a marca da exclusão, na qual a força de tra-
balho é dicotomizada em trabalhadores centrais e peri-
féricos, desempregados e excluídos, dividindo também a 
parcela de apreensão do conhecimento e a utilização de 
tecnologias, gerando relações desiguais de poder pelo sa-
ber e pelo controle econômico, colocando no topo da es-
cala os empregados das grandes empresas, seguidos dos 
trabalhadores do setor informal, cujo trabalho é precário 
e parcial.  

A desigualdade é algo bem nítido ainda nos dias atuais. 
Países em desenvolvimento ou países de terceiro mundo, inde-
pendente da nomenclatura utilizada apresentam-se como a base 
da pirâmide, na qual a educação também acompanha. O contex-
to da Quarta Revolução Industrial ou Indústria 4.0, se apresenta 
com a característica da inteligência artificial, robótica, internet 
das coisas, veículos autônomos, impressão em 3D, nanotecnolo-
gia, biotecnologia, etc. A mesma é marcada pela dinâmica, ve-
locidade e flexibilidade das indústrias modernas no século XXI, 
cuja característica e nomenclaturas foram iniciadas em Hanno-
ver no estado da Alemanha. 
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Apresentando-se assim, a ‘’Quarta Revolução Industrial’’ 
em conformidade com a afirmação de Pedro Coelho (2016), esta 
revolução provoca sistemas tão complexos não somente nas 
indústrias, pois produz alterações significativas nas relações 
sociais, econômicas, bem com nas decisões de comprar ou não 
produtos e serviços, nos valores atribuídos aos mesmos, lei de 
oferta e procura, bem como nos valores morais impressos na 
sociedade. 

Nessa dinâmica é perceptível as desigualdades entre os 
países, tal como a origem das mesmas, pode-se considerar por 
exemplo: a utilização da robótica nos setores industriais; a subs-
tituição do trabalhador; a super faturação do valor das commo-
dity, que por sua vez impulsionam os valores de mercado,  que 
viabilizem a falta de empregos, pois é necessário produzir mais, 
em menos tempo, com maior qualidade e menos custo, de modo 
que amplia-se o número de pessoas desempregadas, com a fina-
lidade de aumentar a produção enxuta. A fim de melhor exem-
plificar o que fora disposto nos escritos acima, segue-se como 
exemplo a Imagem 1.

Imagem 1 – Evolução da industrialização

Fonte: http://blog.render.com.br/diversos/dia-internacional-da-educacao-e-quarta-
-revolucao-industrial/

http://blog.render.com.br/diversos/dia-internacional-da-educacao-e-quarta-revolucao-industrial/
http://blog.render.com.br/diversos/dia-internacional-da-educacao-e-quarta-revolucao-industrial/
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Como se pode perceber a imagem disposta aqui expõe o 
processo de historicização no tange ao contexto das Revoluções 
Industriais, a de se perceber que não há retrocessos no que diz 
respeito às inovações, ou seja, se uma revolução para a outra 
pode-se até ficar resquícios, no entanto, há ampliação, ou seja, 
melhoria, a exemplo do surgimento da eletricidade e a partir 
dela a utilização de computadores.

AS EVOLUÇÕES EDUCACIONAIS: repensando o movimento

Considerando as revoluções e as significativas modifica-
ções na sociedade tal qual o contexto pandêmico, em que o uso 
das tecnologias se mostrou necessário para que a execução das 
aulas fosse possível, busca-se discorrer sobre as evoluções edu-
cacionais considerando o contexto histórico das Revoluções In-
dustriais e suas possíveis intervenções nesse cenário.

A Educação 1.0 centraliza nas instituições que antes do sé-
culo XII que acompanhava a Revolução Industrial ocorrida en-
tre 1760 a 1850, que estava alicerçada em locais físicos no quais 
a educação era ofertada por instituições regulamentadas que 
apresentavam características singulares como: elitização, ensino 
individual focado no educador e submissão do aluno (RODRI-
GUES, 2019). Logo, salienta-se que, na Educação 1.0 o aluno era 
o receptor de conteúdo.

O currículo era bastante simplório, apresentava textos 
para leitura, atividades de escrita e conhecimentos bíblicos, es-
sas instituições ficavam de posse eclesiásticas, as quais em geral 
localizavam-se em mosteiros afastados das grandes cidades. No 
decorrer dos “séculos essa educação prevaleceu e atendeu as ex-
pectativas da sociedade da época que não queria que as pessoas 
refletissem, pensassem e tirasse suas conclusões [...]” (FÜHR, 
2018, p. 2), o que por sua vez não atende mais aos interesses da 
sociedade vigente. 
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Em 1762, Jean-Jacques Rousseau publicou uma de suas 
principais obras “Emílio, ou da Educação”, no qual se mostrava 
contrário à educação elitista, ele defendia uma educação para to-
dos, que divergia da Educação Jesuítica onde se punia os alunos 
e os tratava como mini adultos e apresentava fortíssimas carac-
terísticas hierárquicas de conhecimentos memorizados. 

Já na Educação 2.0 com fortíssima influência da Revolução 
Industrial no séc. XVIII, havia massiva repetição, ensino cole-
tivo, foco na sala de aula e memorização. O modelo industrial 
proposto pelo taylorismo influenciou o processo de produção 
industrial, mas também os métodos de ensino e aprendizagem 
nas escolas. Conforme Silva e Gasparin (2006, p. 7) “[...] o tay-
lorismo objetivava dominar o trabalho vivo, os seres humanos, 
e tê-los como auxiliares, como “máquinas” a serviço do capital 
[...]”. Contudo, o filósofo Michel Foucault que se ocupou no con-
ceito de “corpos dóceis”, apresenta que, esse modo de aplicação 
da domesticação não apropriado para formar pessoas critica-
mente emancipadas, mas moldá-las de acordo com os interesses 
sociais, tanto nos espaços de trabalho, instituições administrati-
vas e no ambiente educacional.

Neste sentido, a ruptura apresentada no modelo de Edu-
cação 2.0 apresenta resquícios de algumas características da pri-
meira: com o predomínio da transmissão, a memorização, mas 
a padronização surge como ampliação. Pode-se considerar que 
a exemplo das tirinhas de Dilbert criadas por Scott Adams, que 
se encaixam nesse contexto da padronização dos espaços que 
tendem a produzir ideias pré-estruturadas e que devem servir/
atender a todos, a fim de que, as crianças e jovens sejam forma-
dos para a manutenção da produtividade das grandes indús-
trias, assim se segue esse modelo de padronização dentro do 
que concerne a Educação 2.0

A Educação 3.0 apresenta como característica a pós-in-
dustrialização, considerada como a era da internet e da tecnolo-
gia, mostrou-se com as seguintes características: a criatividade, 
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ensino com base em trabalhos em equipe, foco no ensino híbri-
do, fomento do pensamento analítico, etc. Nesse contexto, o pro-
fessor deixa de ser o ator principal da aprendizagem, o aluno 
passa a ser protagonista de sua própria aprendizagem, pode-
-se perceber que o conhecimento é interpretado como oriundo 
do diálogo dinâmico e que está em permanente transformação, 
como a própria tecnologia e compartilhamento do conhecimen-
to dos alunos uns com os outros.  

No tocante a Educação 3.0, conhecida como a era da cola-
boração, o aluno deveria aprender tanto com o docente quanto 
com seus colegas, ou seja, considerou-se o processo de troca de 
saberes. Segundo Ivan Illich (1985), uma aprendizagem que é 
proposta em diversas instâncias da sociedade e também na es-
fera individual, tem a possibilidade de criar as “redes de apren-
dizagem”, que podem ser ancoradas em tecnologias avançadas, 
permitindo que ao longo do caminho e em cada momento acres-
centa a vida dos sujeitos aprendizes o conhecimento e a partilha 
de interesses de modo a transformar suas vivências por via de 
uma experiência e ou aprendizado. 

Na Educação 4.0 a abordagem é estritamente ativa, os alu-
nos aprendem com os professores, mas trabalham em equipe, 
o que não os impede de aprender uns com os outros, de modo 
a tornarem-se protagonistas no processo de ensino-aprendiza-
do. Concentram-se na experiência e no processo ao passo que 
essa revolução educacional, conduz a novas formas de aborda-
gens pedagógicas. Por via desses meandros pode-se, haver a uti-
lização de ferramentas tecnológicas: como tablets, computado-
res e smartphones para potencializar o ensino (dentro e fora) de 
sala de aula, bem como sistemas administrativos para a gestão 
educacional e afins.

O tema “Educação 4.0” pode ser considerado como inci-
piente no âmbito acadêmico. Tal fato pode ser compro-
vado após a realização de buscas em bases estruturadas 
de dados, particularmente as de acesso gratuito (Open 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Ivan_Illich
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ivan_Illich
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ivan_Illich
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ivan_Illich
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ivan_Illich
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ivan_Illich
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ivan_Illich
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ivan_Illich
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Access) como, por exemplo, a Scientific Periodicals Elec-
tronic Library (SPELL) e a Scientific Electronic Library 
Online (SciELO), onde o número de trabalhos indexados 
é praticamente inexistente. (COSTA; REIS; ESPUNY; BA-
TISTA; OLIVEIRA, 2019, p. 2)

Führ (2019) sinaliza que o ensino e a aprendizagem se tor-
naram coletivos, e que o professor não é mais o centro do proces-
so, mas passa a desempenhar o papel de organizador, orientador 
e mediador do ensino. Entretanto, ressalta-se que, muitas vezes, 
os professores param ou nem começam a usar a tecnologia por-
que percebem e ou ainda compreendem o uso de ferramentas tec-
nológicas em ambientes educacionais, como uma barreira para o 
aprendizado dos alunos, ou mesmo, como um suporte que possa 
vir a lhes substituir. Contudo, é preciso considerar que,

As tecnologias caminham para a convergência, a integra-
ção, a mobilidade e a multifuncionalidade, isto é, para a 
realização de atividades diferentes num mesmo apare-
lho, em qualquer lugar, como acontece no telefone celular 
(que serve para falar, enviar torpedos, baixar músicas). 
[...] (MORAN, 2012, p. 89)

No tocante ao ensino e aprendizado, é cabível que o pro-
fessor incentive os educandos, estimulando-os de modo que sua 
autonomia seja desenvolvida e explorada, uma vez que as tecno-
logias podem e devem fazer parte desse processo. Algo que não 
se pode negar, fora a aproximação dos profissionais da educação 
e o uso das tecnologias no contexto do ensino remoto, e não me-
nos obstante a aproximação dos alunos também, o que por sua 
vez sinaliza para a necessidade de ampliação desta melhoria e 
não retrocesso. Contudo, conforme Fuhr (2018) a educação ainda 
em termos de Brasil, carece de investimentos, otimização do uso 
das tecnologias, acesso a internet e formação continuada que são 
fatores dentre outros tantos, que precisam ser levados a sério.  
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A Educação 4.0 destaca-se com diversificadas metodologias 
e ferramentas midiáticas, conforme Imagem 2, com propostas de 
dinamizar o ensino aprendizado como o learn by doing (apren-
der  fazendo, colocando a mão na massa), just-in-time (estratégia 
que usa o feedback  entre as atividades em ambiente educativo), 
microlearning (em que cada pequena  aprendizagem deve ser co-
memorada da mesma maneira que as grandes  aprendizagens), 
termos que assim como o acesso a recursos básicos, infelizmente 
estão distantes da realidade educacional em muitas instituições.

Imagem 2 – Ferramentas midiáticas

Fonte: https://www.educamundo.com.br/uploads/blog_posts/271/00i_info_educa-01.png

 
Na Educação 4.0 o aluno fora entendido como protagonis-

ta do processo. Nesse ínterim, a aprendizagem devia dar-se por 
meio da colaboração, ou seja, professores e alunos atuando juntos 
com o uso de tecnologias. Desse modo, sinaliza-se para a necessi-
dade de investimentos em novos recursos tecnológicos e melhoria 
na adequação das metodologias, que emergem ao passo que no-
vos recursos vão se tornando parte e ou utilizados no fomento do 
ensino e aprendizagem. Dessa forma, a oferta de formação conti-
nuada aos professores para a ampliação de novos conhecimentos 
acerca das tecnologias, se faz indispensável, essas ferramentas 
podem ser um divisor de águas para a solução de problemas a 
exemplo: chamar a atenção do aluno e instigar a curiosidade.
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CONSIDERAÇÕES

Em uma sociedade repleta de tecnologias, a Educação 4.0 e a 
Indústria 4.0 remetem a uma revolução no mundo contemporâneo 
que está diante dos nossos olhos, mas nem sempre diante da nossa 
prática. Contudo, considerar o impacto das Revoluções Industriais 
na sociedade é compreender que a educação também sofre essas 
influências de modo direto e indireto. Com base na historicização 
da revolução percebeu-se que sempre há ampliação e melhorias 
no campo da produção, em contrapartida as desconformidades 
se mostram cada vez mais sinuosas, a substituição do trabalhador 
pelas máquinas contribui para o desemprego, no entanto a de se 
considerar que, o aumento da produção viabiliza a manutenção e 
subsistência da população mundial que aumenta cada vez mais, a 
qual não seria atendida num modelo de produção manufatureiro. 

Há de se considerar que a educação acompanha o desenvol-
vimento e/ou reestruturação dos modos de produção. Nesse sen-
tido, a fragilidade de alguns setores que em geral são da camada 
subalterna, denotam o quanto a educação acompanha o contexto 
social. Logo, por mais que se fala em Educação 4.0 o que se pode 
perceber é que as vivências no que tange ao uso das tecnologias 
atuais na conjuntura educacional se mostram muito distantes do 
que seria uma realidade próxima ao contexto de Revolução 4.0. 

Em suma, o intuito nesses escritos, não fora esgotar o tema 
ou mesmo apresentar resposta em que cabem um ponto final, 
quiçá reticências, mas, a intenção nessa discussão correspon-
de a fomentar mais interrogações sobre o assunto. As rupturas 
dos modelos educacionais ao longo da história são perceptíveis, 
diante disso as evoluções apresentaram novas possibilidades de 
desenvolvimento de habilidades, didática e metodologias, ca-
bendo às instituições adaptar a sua realidade. Ressalta-se que 
adaptar é diferente de não utilizar. Dessa forma são necessárias 
ampliar as discussões e rever novos modelos, a fim de melhor 
solucionar os problemas do cotidiano, considerando o contexto 
atual no qual as novas tecnologias se fazem presentes. 
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Bem-estar e saúde emocional 
de professores do ensino 
fundamental em Picos – Piauí

Mirlene de Araújo Luz 
Ada Raquel Teixeira Mourão 
Luiz Gonzaga Lapa Junior

A população mundial enfrenta um grande problema de 
saúde que afeta os diversos setores da sociedade, incluindo a 
educação. No Brasil, como na maioria dos países, a popula-
ção sofreu mudanças na rotina diária, assim como na dinâmica 
das relações, interrelações e atividades profissionais. Dentre 
os diversos setores, a educação escolar foi afetada em todo o 
território nacional. Como estratégia para a continuidade das 
atividades escolares o ensino remoto emergiu, desafiando pro-
fessores e alunos a se reinventarem. Muitos docentes não ti-
nham experiências com as ferramentas digitais e, com esforço, 
procuraram se adaptar ao novo modo de ensino e construir 
práticas pedagógicas significativas que atendessem a qualida-
de de ensino.

Nesse momento de mudanças e incertezas este estudo bus-
cou responder à seguinte indagação: Quais afetos e sentimentos 
estão presentes entre os professores nesse momento de pande-
mia? Como se encontra a satisfação com a vida nesse cenário 
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obscuro que desponta? Como objetivo, buscou-se compreender 
como os professores do ensino fundamental da Cidade de Picos 
se sentiam e realizavam seu trabalho durante a pandemia, ana-
lisando seu bem-estar emocional, sua saúde psicológica e quais 
sentimentos os envolveram nesse momento tão preocupante 
que atravessamos. 

A análise do bem-estar assimila a avaliação que as pes-
soas fazem de suas vidas. Estudos do bem-estar subjetivo 
(BES) procuram explicar o nível de felicidade e a satisfação 
com a vida que os indivíduos vivenciam em um determinado 
momento. O bem-estar subjetivo inclui necessariamente uma 
avaliação global dos diversos aspectos da vida de uma pes-
soa. Conforme Albuquerque e Tróccoli (2004), na literatura, há 
diferentes olhares para o conceito de BES, porém, existe con-
senso quanto às suas dimensões: satisfação com a vida e afetos 
positivos e negativos.

O Ensino Fundamental é atualmente pensado como es-
paço importante para a construção de uma educação de qua-
lidade e que necessita de profissionais que compreendam as 
especificidades desse ensino, em especial, aqueles profissionais 
que atuam nos anos iniciais, tendo em vista que os mesmos são 
vistos como alfabetizadores e construtores do perfil escolar dos 
alunos, contribuindo de forma positiva para que os educandos 
adquiram competências e habilidades necessárias à integridade 
de sua formação escolar.

Este estudo utilizou a abordagem qualitativa de pesquisa 
com a realização de entrevistas semiestruturadas por meio do 
Google Meet com professores do ensino fundamental das escolas 
públicas e particulares da cidade de Picos-PI. Foram desenvol-
vidas seções sobre o trabalho docente durante a pandemia e o 
bem-estar subjetivo para, posteriormente, relatar os resultados 
coletados.
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TRABALHO DOCENTE NA PANDEMIA DE COVID-19

O novo cenário brasileiro da educação permitiu que, em 
meio a pandemia da Covid-19, novas perspectivas pedagógicas 
fossem tratadas por tecnologias e ferramentas de aprendizagem 
diferentes do cotidiano escolar. Sendo assim, os novos tempos 
exigiram que o professor seja um constante aprendiz e aper-
feiçoe sua prática pedagógica, a fim de torná-la mais crítica e 
consciente.

As Tecnologias Digitais Interativas (TDIs) utilizadas pe-
los professores surgiram como forma de adaptação ao trabalho 
docente no período pandêmico, motivado pelo fechamento das 
escolas como meio para conter a propagação do vírus. Nesse 
panorama, essa foi a única solução imediata para continuar as 
atividades do Ensino Infantil ao Superior. Assim, a partir de ví-
deos e do uso da plataforma Google Sala de Aula os professores, 
que estavam acostumados a aulas presenciais e com pouco co-
nhecimento das novas tecnologias, foram obrigados a trabalhar 
a distância, a partir de suas casas, aprendendo rapidamente o 
novo sistema de ensino remoto.

Os professores, em sua maioria, não estavam preparados 
para lidar com o ensino remoto, ou seja, ensino-aprendizagem 
digital (NOBRE, 2021). Essa realidade trouxe inúmeros e sérios 
problemas, tendo em vista que todos já estavam abalados psi-
cologicamente com o isolamento social e com risco da própria 
morte por contaminação. Mesmo assim, para a continuidade do 
processo de ensino e aprendizagem, docentes e discentes atua-
ram nesse cenário e tentaram se adaptar a essa nova realidade.

Entre outros problemas enfrentados no sistema educacio-
nal, cita-se que muitas escolas e seus alunos não possuem acesso 
à internet ou falta-lhe equipamento tecnológico para as ativida-
des virtuais (FERREIRA; SANTOS, 2021). De forma similar, os 
professores não tinham conhecimento sobre aulas remotas, nem 
qualificação ou domínio para o uso de recursos tecnológicos. 
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Ferreira e Santos (2021, p. 04) citam que nas novas meto-
dologias de ensino, o professor “deixa de ser um mero trans-
missor de conhecimento, utilizando assim novos meios para tor-
nar esse processo eficaz, como por exemplo: a internet, sites de 
busca, softwares”, porém, a tecnologia em si não garante uma 
aprendizagem eficaz nem a qualidade da aula. Há necessidade 
de capacitar o professor para incorporar novos métodos de ensi-
no em suas práticas de trabalho remoto.

Apesar dos indiscutíveis avanços tecnológicos na edu-
cação, percebe-se que o ensino remoto não substitui o presen-
cial, principalmente para as crianças nos anos iniciais do ensino 
fundamental que necessitam de acompanhamento do professor 
para auxiliar no desenvolvimento das atividades e aprendiza-
gem dos conteúdos (PASINI; CARVALHO; ALMEIDA, 2020).

Não é bastante o professor estar equipado e qualificado 
para trabalhar no ensino remoto, preocupa saber se todo o alu-
nado estaria preparado para aulas nesse modelo, se também 
possui equipamentos e internet adequados para realização das 
aulas, além do mínimo de conhecimento dessas tecnologias.  
Sobre essa perspectiva França Filho, Antunes e Couto (2020) 
nos dizem que o desenvolvimento tecnológico não ocorre de 
forma homogênea no território, posto que está subordinado 
à lógica geográfica de concentração de capital, obedecendo à 
sua dinâmica de acumulação, parte daí o pressuposto que nem 
todos estão providos dessas tecnologias, não tendo assim ga-
rantia de educação. 

O ensino remoto emergencial apontou diversos desafios, 
entre eles, dificuldades de acesso a internet e falta de estrutura 
básica como equipamentos (FERREIRA; SANTOS, 2021). Não 
menos importante, a excessiva carga de trabalho na modalidade 
de ensino remoto afetou a saúde mental dos professores e con-
tribuiu diretamente na qualidade de vida desses profissionais 
(MENESES; ARAUJO; RODRIGUES, 2021).
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Nesse momento de pandemia de Covid-19, os professores 
precisaram reaprender sua forma de contatar e ter acesso aos es-
tudantes, além da cobrança no desempenho de suas atividades 
escolares (SILVA et al., 2021). No cenário de pressões e tensões, 
manifestações de adoecimento pelo desgaste mental surgem en-
tre os professores, entre outros, os transtornos de ansiedade e 
depressão (VICENTE, 2015). Segundo Souza et al. (2021, p. 146), 

os transtornos depressivos são uma categoria de doenças 
que afetam prioritariamente o humor e os afetos, cujos 
principais sintomas são a manifestação persistente e con-
tínua de tristeza ou irritabilidade e a perda do interesse 
e do prazer na realização de quase todas as atividades. 
Os transtornos de ansiedade, por sua vez, decorrem de 
uma alteração nos mecanismos psíquicos responsáveis 
pela identificação de estados vulneráveis a situações po-
tenciais de perigo.

Nesse contexto, buscamos compreender como se encontra-
vam os professores do ensino fundamental em relação à sua vida 
pessoal tendo em vista que o trabalho invadiu suas casas e suas vi-
das de uma forma ainda não vivenciada, como também, entender 
como se sentiam em relação às atividades relacionadas à profis-
são, se estavam satisfeitos ou desolados e angustiados em virtude 
dessa nova experiência. Investigou-se, portanto, o sentimento de 
bem-estar dos professores para compreender seus afetos e quali-
dade de vida nos momentos de insegurança vividos, sentimentos 
que poderiam interferir em suas atividades de ensino.

BEM-ESTAR SUBJETIVO (BES)

O Bem-Estar Subjetivo (BES) passou a ser fonte de estu-
dos através da psicologia positiva quando alguns estudiosos 
perceberam esse tema como uma fonte de possibilidades para 
entender melhor a vida do ser humano por outra perspectiva 
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que não fosse a partir da doença, como era o foco da maioria dos 
estudiosos até então (LUZ, 2021). 

De acordo com Albuquerque e Tróccoli (2004, p. 154) “BES 
é o estudo científico da felicidade: o que a causa, o que a destrói 
e quem a tem”. A palavra “felicidade” expressa os componen-
tes afetivos do BES. Alguns conceitos são empregados no senso 
comum como sinônimos de felicidade e bem-estar, como quali-
dade de vida, por exemplo, sendo, muitas vezes, compreendida 
desta forma. 

Os fatores cognitivos também influenciam o BES. Para 
alguns pesquisadores o Bem-Estar Subjetivo está relacionado à 
forma como o indivíduo avalia e julga sua situação atual (DIE-
NER, 2001), se sua realidade condiz com as expectativas criadas 
por ele no passado, e se ele alcançou o objetivo desejado (ALBU-
QUERQUE; TRÓCCOLI, 2004). Desta forma, o BES está relacio-
nado com o equilíbrio entre os fatores positivos e negativos da 
vida, como os sujeitos avaliam esses fatores, buscando entender 
se, na sua vida tem ocorrido mais fatos positivos ou mais fatos 
negativos. Incluem também satisfação e qualidade com a vida, 
evolução cognitiva e relações afetivas, como por exemplo, se 
está bem de saúde. 

Desejou-se assim, compreender o bem-estar dos profes-
sores de educação fundamental da cidade de Picos, que pas-
saram por momentos desafiadores na sua profissão como: 
adaptação a um novo modo de ensino e a efetiva aprendiza-
gem dos alunos; preocupações em relação à saúde, o desafio 
em cumprir com as atividades domésticas e profissionais no 
espaço familiar, entre outras. A seguir, descrevemos os pro-
cedimentos metodológicos que foram utilizados neste estudo, 
caracterizando o tipo de pesquisa, os sujeitos, instrumentos de 
coleta e análise dos dados.
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METODOLOGIA

A pesquisa com abordagem qualitativa buscou retratar 
a realidade de forma complexa e profunda (LAKATOS; MAR-
CONI, 2005), com significados e características situacionais dos 
participantes (RICHARDSON, 2012), permitindo trabalhar seus 
sentimentos e falas (GIL, 2008). Participaram sete docentes (três 
professores e quatro professoras) do Ensino Fundamental de es-
colas públicas e particulares da cidade de Picos-PI, na faixa etá-
ria entre 20 e 50 anos. Como instrumento de pesquisa utilizou-se 
a entrevista semiestruturada composta de perguntas objetivas e 
subjetivas. Entre outras perguntas citam-se: ‘Você está satisfeito 
com sua vida profissional?’, e ‘Ultimamente, em sua vida, você 
tem percebido mais situações positivas ou negativas?’. As entre-
vistas foram realizadas e gravadas por meio eletrônico, através 
do Google Meet, tendo em vista a situação pandêmica do início 
do ano de 2021. Para a análise dos dados foram usadas técni-
cas de análise qualitativa de conteúdo como filtragem do que 
se mostra mais significativo e relevante (RICHARDSON, 2012). 

RESULTADOS E DISCUSSÕES

O bem-estar e a qualidade de vida são fatores de extrema 
relevância para a vida humana. Quando se fala em qualidade re-
fere-se à representação social criada a partir de parâmetros sub-
jetivos (felicidade, amor, prazer, realização pessoal) e também 
objetivos, cujas referencias são a satisfação das necessidades bá-
sicas e das necessidades criadas pelo grau de desenvolvimento 
econômico e social de determinada sociedade (PEREIRA; TEI-
XEIRA; SANTOS, 2012).

Quanto ao BES, há um consenso na literatura da composi-
ção de duas dimensões: satisfação com a vida e afetos positivos 
e negativos (ALBUQUERQUE; TRÓCCOLI, 2004). Inicialmente, 
no Quadro 1, demonstraremos as falas dos professores em rela-
ção à satisfação com a vida.
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Quadro 1: Resultados das falas dos professores sobre Satisfação com 
a vida

Professor.1

[Se tem conseguido o que espera para a felicidade] Sim demais, 
que nem eu já lhe falei eu escolhi ser professora, não foi por falta 
de opção, foi por querer mesmo, por amor à profissão. É muito tra-
balho, principalmente nesse período que tá encerrando o semestre, 
que são muitas atividades ao mesmo tempo e com esse ensino onli-
ne todas as atividades têm que ser antecipadas, ou seja, atividades  
da próxima semana já tinham que ser entregues no início dessa, o 
que é da semana que vem, já tem que estar com as atividades da ter-
ceira semana, então assim é muito corrido né? Mas quando a gente 
faz isso com amor, a gente acaba relevando algumas coisas, eu me 
dedico muito nas coisas que eu faço.

Professor.2

[Com a vida profissional] Eu vou para o colégio sorrindo na sala de 
aula eu tenho convivência com todos os meus alunos de forma que 
parece Pais e Filhos, porque eu tenho essa realidade na minha vida 
de gostar do que eu faço e quando você faz o que você gosta, você 
consegue transparecer.

Professor.3

[Satisfação com a vida profissional] Demais, o impacto foi grande 
com essa mudança né? Porque assim, para mim pegou de surpresa, 
todo mundo né? Mas eu me sinto satisfeita demais e aprendi muito 
viu? Mulher, mas o que eu aprendi nessa pandemia com essa tecno-
logia sabe? Foi aprendizado para a vida inteira.

Professor.4
[Satisfação com a vida profissional] Eu amo o que faço, eu gosto 
muito e uma coisa que eu faço porque eu tenho prazer na minha 
profissão, é uma profissão que eu tenho um amor de fazer.

Professor.5
[Satisfação com a vida profissional] Sim na medida, porque nada 
é mais satisfatório do que a gente ver a evolução, mesmo se cons-
truindo e se reconstruindo num momento tão delicado.

Professor.6

[Satisfação com a vida profissional] Eu estou porque é aquilo que 
eu realmente queria fazer e assim, gosto muito do que faço, tenho 
amor mesmo, até porque se não fosse amor, eu já teria desistido 
muitas vezes, porque o professor hoje é muito desvalorizado, tanto 
como pessoa e profissional também na parte de remuneração né? Se 
você for pensar, você vai pensar duas vezes antes de seguir. Se você 
for pensar no material, você vai pensar duas vezes antes de escolher 
ser professor. E aí às vezes eu falava com meus filhos, olha vamos 
fazer o seguinte, vamos mudar, vamos lá, vamos partir para outra 
e eu vejo que eles não têm essa mesma vontade, é muito bonito eu 
tiro o chapéu para todos os professores porque é difícil. É muito bo-
nito você ver um aluno começando a ler a e assim eu me identifico 
muito. 

Professor.7

[Satisfação com a vida profissional] Acredito que sim, apesar de 
que a profissão é bastante desvalorizada, mas eu gosto muito do 
que faço. 
[Se mudaria em algum aspecto], já tentei algumas vezes mudar de 
profissão mais não gostei.

Fonte: Resultados da pesquisa
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Os professores destacaram satisfação com a vida profis-
sional uma vez que fazem o que realmente gostam. Nas falas 
há indicações que sentiram prazer em realizar as atividades do-
centes, sendo possível perceber que os mesmos desenvolveram 
a docência com amor. Esse aspecto é positivo, pois, quando o 
professor realiza atividades com satisfação há uma melhora na 
qualidade de vida. 

Emmons (1986) explica que a dimensão satisfação com a 
vida é um julgamento cognitivo de algum domínio específico na 
vida da pessoa; um processo de juízo e avaliação geral da pró-
pria vida. “O julgamento da satisfação depende de uma compa-
ração entre as circunstâncias de vida do indivíduo e um padrão 
por ele escolhido” (ALBUQUERQUE; TRÓCCOLI, 2004, p. 154).

No BES, afeto positivo é um contentamento hedônico puro 
experimentado em um determinado momento, é um sentimento 
transitório de prazer ativo, enquanto o afeto negativo refere-se 
a um estado de distração e engajamento desprazível que inclui 
emoções desagradáveis (ALBUQUERQUE; TRÓCCOLI, 2004). 
Nesse olhar, segue o Quadro 2 com os relatos sobre os afetos 
positivos e negativos dos professores.

Quadro 2: Resultados das falas dos professores sobre Afetos Positivos 
e Negativos

Professor.1

[Prevalência de afetos positivos] Assim, mais coisas positivas, nos últimos 
meses e anos. Só venho obtendo muitas metas, sonhos almejados e que vem 
acontecendo tanto minha vida profissional como pessoal, alguns anos que eu 
já vinha almejando colocando no papel, durante esse período tá vindo a se 
realizar.

Professor.2

[Afetos positivos na vida profissional] Tem acontecido principalmente nes-
ses aspectos voltados para o profissional. A gente sabe que todo começo de ano 
é complicado. E aí quando chegamos a nos deparar com algumas situações a 
gente realmente fica triste, por exemplo, no começo tinha muitas expectativas, 
quando você é contratado, começo de ano é uma realidade a ser enfrentada, 
passou o começo do ano de certa forma tentando resolver a minha vida do 
jeito que estava, que minha maior preocupação era o meu financeiro, porque 
eu sinceramente, apesar de morar com meus pais, aprendi a ser independente. 
Deus abençoou e estou trabalhando graças a Deus. Então positivas.
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Professor.3

[Prevalência de afetos positivos] Mais positivas, as pessoas têm tido mais 
cuidado com as outras, a preocupação das pessoas, em relação à escola, uma 
mãe mandou mensagem assim, me agradecendo me elogiando sabe, eu me 
sinto tão bem, eu amo e eu achei que é uma coisa muito positiva, não sei, as 
pessoas estavam tão distantes umas das outras e agora elas mesmo distante 
demonstram aquele cuidado.

Professor.4

[Prevalência de afetos positivos] Positiva, porque apesar desse momento de-
licado a pandemia trouxe um olhar mais direcionado pra dentro de nós mes-
mas, é um momento que antes não dava muito valor, hoje passa a ver com um 
olhar diferente, a gente buscou mais se encontrar com Deus pra encarar esse 
momento bastante delicado, a aproximação com Deus é fundamental.

Professor.5

[Mais situações positivas ou negativas] Ultimamente por conta da minha fa-
mília quase toda deu covid, agora mesmo estamos passando por um momento 
meio assim complicado porque a minha irmã ela tá com uns problemas, lógico 
que tá leve, mas é uma preocupação. Nós temos passado um momento difícil 
por conta dessa doença (...) então é algo negativo e não tem como a gente não 
se abalar porque você sabe que a quantidade de gente que já morreu com a 
doença e a gente fica preocupada. 

Professor.6

[Prevalência de afetos positivos] Eu acredito que positiva pelo menos assim 
que eu posso dizer até agora, nesse momento que a gente tá falando, porque 
como eu te falei eu passei por situações muitas perdas, morte na família e tudo. 
E também veio para me ajudar a me fortalecer (...), o meu filho ele passou ves-
tibular para Sobral aí, ano passado chegou a pandemia, ele passou 15 dias lá e 
eu já estava aflita, porque a minha outra  filha estava em Teresina, mas assim, 
esse ano mesmo com tudo isso aí iniciou muito positivo porque eu também 
tenho muita fé que tem um Deus maior. E aí eu consegui a transferência dele 
para Teresina agora tá os dois lá em Teresina, (...). Na minha casa também 
eu cuido de dois idosos (...), mas é assim eu me sinto uma pessoa muito bem 
realizada porque consigo ajudar todos eles e ainda sobra tempo para mim. 

Professor.7

[Predominância de afetos positivos] Para mim foram todas positivas porque 
assim que começou a pandemia a gente ficou naquela preocupação, passou por 
um período que não estava tendo aula até nas escolas privadas, com o Decreto 
que não era para funcionar. A gente ficou sem saber se ia voltar a trabalhar, se 
os alunos ainda iam voltar à escola. Depois com as aulas remotas foi funcio-
nando e a gente foi vendo que foi positivo, mas no início da pandemia ficamos 
preocupados sem saber se voltaria a funcionar. 

Fonte: Resultados da pesquisa

Nas falas percebe-se a prevalência dos afetos positivos ob-
servando, por exemplo, o amor à profissão que, mesmo em meio a 
tantos problemas nas escolas como a falta de instrumentos tecno-
lógicos, procuram desenvolver da melhor maneira possível a sua 
prática docente. Encontramos também a fé simbolizando uma re-
lação intima com DEUS em agradecimento por todas as coisas que 
receberam, incluindo a proteção contra a pandemia de Covid-19.
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Vivenciamos momentos conturbados, um período atípico. 
Este cenário pandêmico tem dificultado as atividades relaciona-
das ao ensino, tanto para docentes quanto para discentes.  As 
dificuldades tornam-se mais aparentes nas comunidades onde 
a maioria das pessoas não tem tantas condições financeiras, 
principalmente alunos de escolas públicas. Por não possuírem 
tantos recursos, por não terem uma boa estrutura doméstica, de 
fato, este período é dramático. E esse aspecto é ressaltado pelos 
professores, entretanto, apesar das adversidades, a maioria dos 
professores afirma possuir mais sentimentos positivos que ne-
gativos em relação às suas vidas e trabalho.

Os resultados encontrados na presente pesquisa com a 
predominância nos afetos positivos estão em concordância com 
as informações teóricas trazidas por Albuquerque e Trócco-
li (2004), quais sejam, que “a população brasileira, como con-
sequência cultural, apresenta uma tendência de pontuar mais 
itens que avaliam os afetos positivos do que itens que avaliam 
os negativos” (NORONHA; DELFORNO; PINTO, 2014, p. 216).

CONSIDERAÇÕES

Diante das informações coletadas é possível deduzir que 
os afetos positivos estão presentes entre os professores nesse mo-
mento de pandemia que estamos passando. Pelas falas observa-se 
que os professores manifestaram preocupação e angustia com a 
nova forma de ensino e os caminhos que foram percorridos, mas 
que obtiveram bons resultados com seus alunos e venceram de-
safios. Enalteceram a crença em Deus, mantendo e externando a 
fé, evidenciando a importância dessa ligação com o divino e preo-
cupação com os colegas e alunos que passaram algum momento 
difícil desejando sempre o melhor para todos. Em relação aos afe-
tos foi constatado que os positivos prevalecem sobre os negativos, 
assim como podemos perceber que a satisfação com a vida dos 
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professores está relacionada ao amor que sentem pela profissão e 
também a outros aspectos da sua vida pessoal. 

Com todos os entraves provocados pela pandemia torna-
-se imprescindível que os órgãos públicos gestores em educação 
deem atenção especial ao novo modelo de ensino que se apre-
sentou com a pandemia de Covid-19. Professores e alunos po-
dem ser capazes de usar com racionalidade a tecnologia. Apesar 
de todos os aspectos negativos e desastrosos que a pandemia 
produziu, ela mostrou a relevância da inclusão das novas tecno-
logias em nossas escolas. Desta forma é necessário repensar as 
escolas e toda formação docente a fim de romper com as práticas 
seletivas, fragmentadas, corporativistas, sexistas e racistas, ain-
da existentes e tão latentes nos espaços escolares e muitas vezes, 
inconscientemente, reproduzidas pelos professores/as como 
forma verdadeira e correta de saber.

É importante considerar as limitações da pesquisa, a amos-
tra reduzida, e professores de diferentes contextos e localidades. 
Sugere-se que sejam desenvolvidos estudos com amostras maio-
res e que outras variáveis não contempladas na presente inves-
tigação sejam exploradas como sexo, idade, níveis de ensino e 
grau de escolaridade.
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Educação e modernidade:  
uma entrada pela literatura

Thiago Mendes Cardoso

O que não precisamos na educação é o modelo bem defini-
do do sistema, na qual tudo aparentemente dar certo. Em Kafka 
nada dá certo para seus personagens, pois a vida é assim, não 
existe uma fórmula para educar ou ser feliz, porém é necessário 
aceitar esse caráter “absurdo” do “nem tudo dá certo”. Nesse 
sentido o homem kafikaniano é diferente de tudo, pois não espe-
remos encontrar em seus livros um final feliz e não encontrare-
mos um homem decidido, um herói que transforma e modifica 
o mundo fazendo desse um lugar melhor, e sim personagens 
mergulhados em perguntas existenciais e sociais, sem respostas, 
porém indivíduos conscientes de sua existência de seu papel so-
cial, justamente o que lhes faz tão incompreendidos.

A literatura não nos oferece uma resposta para o mundo 
ou para o que é o homem. A leitura de Kafka, Graciliano Ra-
mos e outros, não traz conforto ao leitor nem o mostra qual o 
melhor caminho, mas proporciona a esse uma interpretação sua 
de homem e de mundo, livre de qualquer definição. Este parece 
ser justamente o que falta em nossa educação atual, espíritos li-
vres como disse Nietzsche, quebrar as máscaras como propõem 
Goffmam romper com o sistema disciplinar de Foucault e talvez 
esse caminho de libertação possa ser feito por meio da literatura. 
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A LITERATURA COMO FONTE

O filosofo argelino Albert Camus termina seu ensaio O 
mito de Sísifo dizendo: “é preciso imaginar Sísifo feliz” (2006, 
p.105), mas como imaginar Sísifo feliz? Como pensar que um 
homem como Sísifo possa ser feliz, condenado a rolar uma pe-
sadíssima pedra montanha acima, onde o cume jamais veria a 
pedra assentada, pois quando Sísifo estava prestes a dar cabo de 
sua sentença, a pedra sempre rolava montanha abaixo. Porém 
empurrar uma pedra seja uma tarefa um tanto quanto penosa e 
torturante, é justamente esse empurrar a pedra que faz de Sísifo 
um homem, pois esse tem consciência disso. Sabe que jamais 
conseguirá chegar ao cume, entende as dificuldades da vida, 
mas não se resigna, segue em frente e compreende o absurdo da 
vida e o encara de frente.

Ter consciência de sua existência é talvez o maior desafio 
do homem moderno, é isso que faz do homem, homem. E deixar 
de lado as várias definições que lhe são impostas, dês do ventre 
de sua mãe, para assumir para si a sua própria existência e per-
ceber que talvez essa consciência possa ser algo indefinido, mas 
acima de tudo, é compreender que isso é possível.

Para  o filósofo existencialista Jean Paul Sartre (2010, p. 
263), o homem é o que ele se faz; é construtor de si mesmo; ele 
não nasce pronto, o que acarreta, como implicação ética, a res-
ponsabilidade do homem para com a construção do seu ser e o 
ser dos outros. Sujeito individual, enquanto agente de seu pró-
prio destino, envolve-se com os outros nas escolhas que efetua. 
É, portanto responsável pela sua individualidade e por todos 
os homens. Ao criar-se “como quer ser”, cria também uma ima-
gem de homem “como deveria ser”. Há um compromisso do 
homem diante das escolhas que constroem a sua existência e, 
nesse sentido, ele se torna um legislador para toda a humani-
dade. O homem deve sempre se perguntar sobre o seu direito 
de agir de uma determinada forma, já que toda a humanidade 
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pode observar sua ação e tomá-la como regra. Nesse sentido, pe-
rante a humanidade, o indivíduo vê-se coagido a realizar ações 
exemplares e a reconhecer a liberdade alheia como portadora 
das mesmas prerrogativas que atribui a si mesmo.  

Entretanto, é notório que em nossa época o homem moder-
no não escolhe autenticamente a vida que quer levar. Ele assume 
compromissos sociais, morais e religiosos que geralmente não 
pode cumprir.  Por escolher mal, ele paga um preço muito alto, 
pois não consegue se libertar de suas escolhas e fica angustiado.  

Para Sartre a angústia surge da consciência de nossa liber-
dade e da responsabilidade por nossos atos.  Essa angústia pode 
ser bem evidenciada na obra de Franz Kafka (2004), no conto 
“Um artista da fome”, Kafka narra a história de um artista cuja 
arte se resumia a não comer. Era um jejuador profissional que 
tinha a capacidade de passar vários dias sem nenhum alimento, 
sem enfrentar nenhuma dificuldade. Pessoas vinham de todas 
as partes para vê-lo, entretanto, o fascínio pelo artista da fome 
foi se perdendo com o tempo e esse se viu largado caindo no 
esquecimento. O artista da fome nos diz muitas coisas sobre a 
relação entre o homem e o mundo, mas o mais evidente aqui é 
justamente o caráter de “incomunicabilidade” entre o homem e 
o mundo. Entende-se, assim, que Kafka choca-se com uma or-
ganização social que impõe como “anormal” toda atividade que 
não vise um lucro, o artista da fome não lucra mais, seus serviços 
não são mais necessários. Porém, o que fazer com esse artista?

No romance “O processo” (1989), Kafka também aborda 
essa incomunicabilidade entre o homem e o mundo. Na obra, o 
personagem principal coloca-se diante de um problema de cará-
ter finalista da qual não tem saída, pois, por mais que procure, 
ele não encontra respostas, porque não há um diálogo entre o 
homem e o mundo, já que o que parece é que ambos estão sem-
pre em uma pista contramão como o próprio Kafka diz: “Tudo 
existe, mas nada se comunica” (1989, p. 80.).



Thiago Mendes Cardoso

164     |     EDUCAÇÃO: diálogos teórico-práticos 

Mas por que o homem em Kafka tem esse estranhamento 
para com o mundo? É justamente porque ele rejeita todas as for-
mas de “alienação”, seja a família, profissão, dinheiro, sistemas 
filosóficos ou religiosos.  O homem kafkaniano não se deixou 
alienar pela sociedade, por isso não é aceito por ela; é um estra-
nho, e um anti-herói no sentido de fazer tudo diferente daquilo 
que lhe é imposto.

É  justamente nessa sociedade corrupta e aleia aos senti-
mentos humanos que os personagens de Kafka estão inseridos. 
Mas é a sociedade que, segundo Rousseau (2010), tende a alie-
nar o homem. Na medida em que doutrina, o homem busca ape-
nas se encaixar em um mundo de aparências, ou seja, há uma 
espécie de jogo do “ter” em oposição ao “ser”. Em virtude disso, 
é que o mesmo afirma que o homem nasce bom, porém a socie-
dade o corrompe.

Para o autor, a sociedade falseia e coíbe a possibilidade 
original de o homem ser bom, haja vista que nesta sociedade 
predomina a imagem de um homem artificial e de paixões vo-
láteis. O homem vive numa sociedade que o condiciona e que 
determina suas manifestações. O meio cultural lhe é imposto de 
forma indubitável, logo suas ações são realizadas com o intuito 
de se ajustar e de se “encaixar” em tal sociedade.

Graciliano Ramos enfatiza em suas obras, mais especifica-
mente em “Vidas secas” (1983), esses estranhamentos do homem 
para com o mundo; o que deve ser o homem no mundo; a tensão 
permanente entre o homem e o mundo; e, desta tensão nasce um 
outro tormento: o do homem consciente do absurdo.  Vejamos 
esse trecho do romance “Vidas secas” (1983, p. 32).

Fabiano ia satisfeito. Sim senhor, arrumara-se. Chegara 
naquele estado, com a família morrendo de fome, comen-
do raízes. Caíra no fim do pátio, debaixo de um juazeiro, 
depois tomara conta da casa deserta. Ele, a mulher e os 
filhos tinham-se habituado a camarinha escura, pareciam 
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ratos – e a lembrança dos sofrimentos passados esmore-
cera. Pisou com firmeza no chão gretado, puxou a faca de 
ponta, esgaravatou as unhas sujas. Tirou do aio um peda-
ço de fumo, picou-o, fez um cigarro com palha de milho, 
acendeu-o ao binga, pôs-se a fumar regalado.
– Fabiano, você é um homem, exclamou em voz alta.
Conteve-se, notou que os meninos estavam perto,   com 
certeza iam admirar-se ouvindo-o falar só. E, pensando 
bem, ele não era homem: era apenas um cabra ocupado 
em guardar coisas dos outros. Vermelho, queimado, ti-
nha os olhos azuis, a barba e os cabelos ruivos; mas como 
vivia em terra alheia, cuidava de animais alheios, desco-
bria-se, encolhia-se na presença dos brancos e julgava-se 
cabra. Olhou em torno, com receio de que, fora os meni-
nos, alguém tivesse percebido a frase imprudente. Corri-
giu-a, murmurando:
– Você é um bicho, Fabiano.
Isto para ele era motivo de orgulho. Sim senhor, um bi-
cho, capaz de vencer dificuldades. Chegara naquela si-
tuação medonha – e ali estava, forte, até gordo, fumando 
o seu cigarro de palha.
– Um bicho, Fabiano.”

Esse trecho nos mostra o personagem Fabiano cheio de si. 
Finalmente as coisas começam a acontecer, o mundo passa a fa-
zer algum sentido. Porém, o mundo não faz sentido para Fabia-
no homem, ele não é um homem ele é uma cabra, um bicho, so-
mente nessa perspectiva o mundo faz sentido, para o bicho, ou 
seja, somente como bicho o homem consegue se comunicar com 
o mundo. O trecho a seguir deixa mais claro esta perspectiva. 
A dificuldade de comunicação entre as personagens as conduz 
a quase uma animalização, especialmente por parte de Fabiano 
(2002, p. 45).

Aí Fabiano baixou a pancada e amunhecou. Bem, bem. 
Não era preciso barulho não. Se havia dito palavra 
à toa, pedia desculpa. Era bruto, não fora ensinado. 
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Atrevimento não tinha, conhecia o seu lugar. Um cabra. 
Ia lá puxar questão com gente rica? Bruto, sim senhor, 
mas sabia respeitar os homens. Devia ser ignorância da 
mulher, provavelmente devia ser ignorância da mulher. 
Até estranhara as contas dela. Enfim, como não sabia ler 
(um bruto, sim senhor), acreditara na sua velha. Mas pe-
dia desculpa e jurava não cair noutra. O amo abrandou, 
e Fabiano saiu de costas, o chapéu varrendo o tijolo. Na 
porta, virando-se, enganchou as rosetas das esporas, afas-
tou-se tropeçando, os sapatões de couro cru batendo no 
chão como cascos.

Já na obra de Kafka essa incomunicabilidade se dá do ho-
mem com o homem, formando uma trama de relações pessoais 
sem sentido, impostas por circunstâncias alheias ao homem. O 
agrimensor em “O Castelo”(2006) não se comunica com a auto-
ridade suprema, Klamm. O personagem de “O Processo”, José 
K. (1989), não se comunica com uma justiça, que permanece eter-
namente na penumbra. Assim como Kafka não se comunica com 
Deus, ou com os homens que tentam definir sua obra. Portanto, 
temos aqui uma linha de pensamento que mostra o homem que 
questiona, mas, ao mesmo tempo, se encontra preso a paradig-
mas sociais, culturais e ideológicos, que fazem dos homens, ho-
mens diferentes entre si. O mesmo homem que “sabe que sabe” 
e “o que pode”, é aquele que “sabe que não sabe tanto” e que 
“nem tudo pode”.

A TENTATIVA DE EDUCAR O HOMEM MODERNO

Na tentativa de construção do homem moderno, se encon-
tra a educação, que a todo custo tenta definir o homem, domes-
ticando e o educando aos moldes de um “bom cidadão”, ou seja, 
enquadrando o indivíduo, para que assim esse possa ser aceito 
na sociedade. Entretanto como fazer isso? E será mesmo que 
esse é o desejo do homem? A respeito disso Foucault pensa que 
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a concepção do homem como objeto foi necessária na emergên-
cia e manutenção da Idade Moderna, porque dá às instituições a 
possibilidade de modificar o corpo e a mente. Entre essas insti-
tuições se inclui a educação, inserindo nela mecanismo de con-
trole e punição. Esses mecanismos formariam o que Foucault 
chamou de tecnologia política, com poderes de manejar espaço, 
tempo e registro de informações tendo como elemento unifica-
dor a hierarquia.

Desta forma para Foucault “a escola é uma instituição de 
sequestro” pois retira compulsoriamente o indivíduo do espaço 
familiar ou social mais amplo e o interna, durante um período 
longo, para moldar sua conduta, disciplinar seus comportamen-
tos, formatar aquilo que pensa etc. É comum a educação ser enca-
rada como um valor único, invariável e redentor. Mas Foucault a 
via enredada em seu contexto cultural. Por isso, o ensino que em 
uma época é considerado a salvação do ser humano, em outra 
pode ser visto como nocivo. Vejamos esse fragmento “Desista!”, 
que faz parte das Narrativas do espólio de Kafka (2002, p. 45)

Era de manhã bem cedo, as ruas limpas e vazias, eu ia 
para a estação ferroviária. Quando confrontei um relógio 
de torre com o meu relógio, vi que já era muito mais tarde 
do que havia acreditado, precisava me apressar bastante; 
o susto dessa descoberta fez-me ficar inseguro no cami-
nho, eu ainda não conhecia bem aquela cidade, felizmen-
te havia um guarda por perto, corri até ele e perguntei-
-lhe sem fôlego pelo caminho. Ele sorriu e disse: “De mim 
você quer saber o caminho?” “Sim”, eu disse, “uma vez 
que eu mesmo não posso encontrá-lo”. “Desista, desista”, 
disse ele, e virou-se com um grande ímpeto, como as pes-
soas que querem estar a sós com o seu riso”.

Percebe-se que o guarda é um referencial de ordem e dis-
ciplina, mas dele não podemos contar com nada, não está ali 
para nos ajudar, para nos orientar. E se insistirmos em perguntar 
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para o guarda a respeito do melhor caminho, ouviremos dele: 
“desista”, mas é claro que sim não cabe o guarda nos dizer o 
caminho, cabe a nós descobrirmos qual é o melhor caminho. En-
tretanto estamos tão bem domesticados que preferimos que os 
outros nos digam qual o melhor caminho. O estudante quer que 
o docente diga para ele qual o melhor percurso. Ele aceita que a 
escola o classifique, pois ele não sabe mais como ser ele próprio. 

Quando pensamos no homem como um ser bom ou mal, 
ligamos logo sua conduta à sociedade em que está inserido, sen-
do ela uma agente da formação do caráter humano. Para ilustrar 
melhor essa perspectiva do homem e da sociedade nada melhor 
que pensar na literatura de Graciliano Ramos  (1892-1953), au-
tor que só se permitia escrever sobre aquilo que viveu e sentiu. 
Em meio a tantos romances, “São Bernardo”, de 1934, e “Vidas 
secas”, de 1938, dão acesso às múltiplas representações do Nor-
deste brasileiro, mas eles também nos mostram a uma relação 
entre homem e mundo.

O personagem Paulo Honório de “São Bernardo”, por 
exemplo, pode ser visto como representação de um Brasil que 
teria se entregado ao capitalismo e no processo se esquecido de 
quem era. Honório era um indivíduo que gastou “muita enxada 
ganhando cinco tostões por doze horas de serviço”, e passa a 
tratar os empregados como foi tratado, na base da violência, do 
chicote, como “bichos” ou “mulambos”. Não eram considerados 
humanos para ele, mas “coisas” necessárias para que a fazenda 
funcionasse e deviam uma obediência cega à autoridade do pa-
trão. Quando pegamos esse pequeno trecho do romance “São 
Bernardo”, percebemos que as coisas mudaram, com Honório. 
Ele agora é o patrão que pensa e agi como patrão, apesar de ter 
sido um dia “bicho”. 

Fazendo um paralelo à história do romance, quando um 
estudante se propõe a fazer um curso de licenciatura seu cora-
ção se enche de orgulho, pois pensa em seu íntimo, que será 
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capaz de transformar mentes, formar cidadãos e ensinar. Está 
cheio de projetos e expectativas, porém quando ele se depara 
com o sistema, percebe que as coisas são bem diferentes. Logo, 
seus sonhos de ser um bom docente vão minando e ele, assim 
como Honório, se entrega ao capitalismo e se esquece de que ali 
na sua frente tem pessoas, mas ele não consegue perceber mais 
isso. Está fadigado e acomodado. Para o docente não são pro-
priamente pessoas com desejos e vontades, mas pessoas apenas 
passando o tempo e o estudante passa a ser tratado como um 
nada. Dessa forma, as aulas se tornam enfadonhas e chatas. 

Mas o sistema fez mesmo isso com o docente, tirando dele 
todo o sonho e vontade de ser realmente docente?  No roman-
ce “Vidas secas” (1983), Fabiano era extorquido pelo patrão que 
roubava nas contas; o governo cobrava impostos sem dar retor-
no; a polícia batia e prendia sem motivo. O patrão o descom-
punha aos berros “porque podia descompor (...), sempre fora 
assim” (p. 51). As contas do ano diferiam das de Sinhá Vitória, 
e Fabiano sabia-se roubado, mas emudecia e se questionava: 
“Estava aquilo direito? Trabalhar como negro e nunca arranjar 
carta de alforria!” (p. 56). Um questionamento que não o levava 
à ação, mas apenas à certeza de ser explorado. Os resquícios da 
escravidão somavam-se a pouca educação recebida no sertão, 
retirando dos sertanejos as possibilidades de mudar sua história 
de subserviência. Não seria diferente dos alunos acostumados 
desde cedo a ficarem calados, a não questionarem o professor, 
mesmo estando errados. Como escravos fazem tudo que lhe é 
imposto, sem se perguntar o “por quê” e o “para quê” disso, 
corpos dóceis, bem disciplinados que aceitam com naturalidade 
todas as injustiças do sistema. 

 A paisagem natural do sertão nordestino de “Vidas se-
cas” também não é benevolente com o homem, não possibilita 
que ele se fixe na terra, pois a cada seca ele tem que buscar no-
vas áreas e recursos para sobreviver. O personagem Fabiano é 
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apresentado como um homem em situação muito semelhante à 
de milhares de nordestinos de ontem e de hoje que são obriga-
dos a se mudar periodicamente. Não tem estudo nem perspec-
tivas de melhorias para si ou seus filhos. Fabiano foi esquecido, 
assim como a escola pública é esquecida pelas autoridades do 
país, do estado que só se recorda que lá existem pessoas para 
criar planos mirabolantes a fim de ganhar votos.

A própria animalização do personagem Fabiano e de seus 
familiares reflete esta realidade. As pancadas e os gritos são as for-
mas que Fabiano encontra para tratar seu filho. Cogita até aban-
doná-lo na vastidão do Sertão. Mas, como um animal em relação 
às suas crias, Fabiano tem pena (1983, p. 119) “O amo abrandou, 
e Fabiano saiu de costas, o chapéu varrendo o tijolo. Na porta, 
virando-se, enganchou as rosetas das esporas, afastou-se trope-
çando, os sapatões de couro cru batendo no chão como cascos”. 

Esta passagem seja talvez um tanto exacerbada para uti-
lizarmos como referência na análise em questão. Entretanto, 
infelizmente, não é possível pensarmos o estudante da atuali-
dade como um produto efetivo e atuante dentro do mundo da 
inteligência coletiva de Pierre Levy. Como coloca o referido au-
tor (1999, p. 208), “a inteligência coletiva deve ser progressiva, 
integradora, includente e participativa. Não há consumidor ou 
sujeito submetido na inteligência coletiva, do contrário não se 
trata de inteligência coletiva”. Assim, o que temos de fato? A 
reprodução incessante e histórica dos “Fabianos” ou uma “in-
teligência coletiva” que insira a escola e seus agentes, especial-
mente o estudante, nos questionamentos filosóficos do dia a dia 
da escola. Infelizmente o saber do estudante, mesmo diante da 
informação difusa, é “um muito superficial”.

Darwin (2010) diz que o indivíduo só sobrevive se ele se 
adaptar ao espaço, caso contrário, morre e a espécie acaba. É 
justamente nessa perspectiva que Goffmam (2009) utiliza a me-
táfora das máscaras: a ideia de que o indivíduo em um palco 
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(mundo) se utiliza de um aparato expressivo para que ele possa 
representar vários tipos de personagens, ou seja, para que ele 
possa interagir com a sociedade. Qual tipo de sociedade? Essa 
sociedade consegue resolver os problemas do homem?

Segundo Goffmam, o homem vive em um mundo de este-
reótipos, o que evidencia a existência de representações. Quando 
alguém pede para descrevermos um católico, por exemplo, lan-
çamos mão de características que tomamos conhecimento em al-
gum momento, seria um significado atribuído a partir de um mo-
delo que nos fora apresentado. E quando um católico não atender 
a minha representação eu poderei julgá-lo como um não católico.

Quando se descreve um estudante, esse vem arraigado de 
definições pré-estabelecidas que o defini não como ele é, mas 
como querem que seja, ou como deveria ser. No conto “Um ar-
tista da fome” de Kafka (2004), a personagem principal tenta 
viver uma vida que não é sua, para se adequar aos padrões de 
uma sociedade que não o enxerga mais. Assim fazemos com os 
estudantes, pois ao enquadrá-los em um estereótipo deixamos 
de percebê-los. Então esses necessitam se mascarar para que 
possam ser vistos.

CONSIDERAÇÕES

A literatura ao contrário das outras ciências não pretende 
definir o homem ou o mundo a seu redor com sistemas e teorias, 
ela apenas narra e mostra como são as coisas. A personagem Fa-
biano (vidas secas), por exemplo, sabe da seca, reconhece o sofri-
mento em sua vida, ele só não aceita a forma com é tratado, apesar 
de o mundo ter o animalizado, mas Fabiano não é um animal é 
sim um homem. Nesse sentido a literatura não mascara o homem 
nem o define. Ela proporciona ao leitor uma interferência, uma 
construção a partir de sua própria existência, sendo Fabiano, não 
a personagem de Graciliano Ramos, mas o Fabiano do leitor.   
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Ter a liberdade de reinventar as personagens de Kafka ou 
Graciliano, recriar novos finais ou simplesmente aceitar, porque 
assim se acha melhor e não porque foi dito, isso é liberdade; isso 
é saber, um saber do homem, pois foi criado por ele. A literatura 
não tem a pretensão de ser nenhum sistema filosófico ou cientí-
fico que classifica e determina o saber. O que falta é justamente 
essa liberdade que a literatura proporciona à escola pois, como 
uma instituição disciplinar enfatizada por Foucault não favo-
rece ao estudante um conhecimento libertador, pelo contrário 
empobrece o conhecimento nivelando e classificando os alunos.

A angustia de Gregor na novela “a metamorfose” de Kafka, 
também é a angustia do educador: “Quando certa manhã Gregor 
Samsa acordou de sonhos intranquilos, encontrou-se em sua cama 
metamorfoseado num inseto monstruoso” (KAFKA, 1986, p. 07). 
O que incomoda Gregor não é ser um “inseto”, mas sim não ser 
mais reconhecido como homem, e o que incomoda na educação 
é justamente o não poder mais ser livre. Vedada essa capacidade 
não se pode mais ser homem, como Gregor sucumbe à morte, o 
estudante sucumbe ao sistema, morrendo com indivíduo. 
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A Lei de Responsabilidade Fiscal: 
na gestão financeira da educação do 
município de Luziânia – Goiás

Michelle Barros  
Francisco Alberto Severo de Almeida

Este estudo se justifica por ter a finalidade de trabalhar a 
situação da gestão financeira dos gastos em educação no Municí-
pio de Luziânia. Este artigo, pretende levantar dados e informa-
ções sobre a aplicação dos recursos orçamentários na educação 
do município estudado, coletar dados e informações sobre os 
percentuais de gastos das despesas com educação em Luziânia 
Goiás, analisar se o Município, está atendendo os parâmetros 
dos limites mínimos de gastos com Educação estabelecidos pela 
Constituição Federal e da Lei de Responsabilidade Fiscal.

A gestão das finanças é fundamental na sociedade brasi-
leira, visto que influencia diretamente nas decisões econômicas 
dos governos para a execução das políticas públicas, principal-
mente no que concerne aos investimentos dos governos Fede-
rais, Estaduais e Municipais no desenvolvimento da educação. 
Por outro lado, o desequilíbrio, fiscal também traz inúmeros 
problemas para a gestão das contas públicas, conforme expressa 
a cartilha de Lei de Responsabilidade Fiscal quanto faz referên-
cia ao assunto:
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Desequilíbrio fiscal, ou gastos sistematicamente superio-
res às receitas, predominou na administração pública no 
Brasil até recentemente. As consequências para a econo-
mia são bastante negativas, e, em alguns casos, têm im-
pacto sobre mais de uma geração. A inflação descontro-
lada até o lançamento do Real, a convivência com taxas 
de juros muito altas  (Cartilha da lei de responsabilidade 
fiscal p.2).

Para Mello (1994) a gestão financeira do ente público se 
qualifica como atividade do próprio Estado, por ele mesmo de-
senvolvida, tendo em vista os interesses da sociedade, já para 
outros a gestão das finanças públicas é a grande ferramenta 
para a redução de desigualdades sociais. Neste sentido, evi-
dencia-se a importância do investimento público na educação 
para o crescimento da sociedade e do país. É notória esta rela-
ção quando se analisam grandes nações que despertaram para 
o crescimento econômico a partir do grau de investimento na 
educação.

Neste sentido é que se avalia a gestão das políticas edu-
cacionais do Município, em fase de aplicação dos recursos fi-
nanceiros oriundos dos seus orçamentos e das transferências 
governamentais obrigatórias pela União e Estado, aplicados à 
educação. Desta forma cabe indagar: O Município de Luziânia – 
Go tem efetuado uma eficiente gestão fiscal na Educação.

CONHECENDO A LEI DE RESPONSABILIDADE FISCAL

Conhecida como Lei complementar nº 101, de 4 de maio 
de 2000, estabelece normas de finanças públicas voltadas para 
a responsabilidade na gestão fiscal e de outras providências, no 
artigo primeiro da mesma é definir as normas de finanças públi-
cas que estão voltadas para a responsabilidade na gestão fiscal, 
com amparo no Capítulo II do Título VI da Constituição.
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A fiscalização está presente no Artigo I, da mesma como 
sendo responsabilidade na qual a gestão fiscal pressupõe a ação 
planejada e transparente, em que se previnem riscos e corrigem 
desvios capazes de afetar o equilíbrio das contas públicas. Me-
diante o cumprimento de metas de resultados entre receitas, 
despesas e a obediência a limites e condições. No que tange a re-
núncia de receita, geração de despesas com pessoal, seguridade 
social e outras dívidas, consolidada e mobiliária, operações de 
crédito, inclusive por antecipação de receita, concessão de ga-
rantia e inscrição em restos a pagar.

Para Mello e Macedo (2006) a Lei de Responsabilidade Fis-
cal busca, Transparência e esforços, despendidos para o controle 
das despesas e endividamento da gestão do patrimônio público. 
Dessa forma o Município tem a obrigatoriedade de entender e 
de desenvolver a lei de responsabilidade fiscal, fazendo a pres-
tação de conta de suas áreas administrativas. Esta pesquisa se 
propõe a encontrar resposta para a seguinte problemática: O 
Município de Luziânia tem atendido os parâmetros da Lei de 
Responsabilidade Fiscal quanto à gestão da educação.

Para que os governantes façam a prestação de contas dos 
recursos utilizados, também aponta as principais normas a se-
rem seguidas que são: limites de gasto com pessoal, limites para 
o endividamento público, definição de metas fiscais anuais, me-
canismos de compensação para despesas de caráter permanente 
e mecanismo para controle das finanças públicas em anos de 
eleição.

GESTÃO FINANCEIRA DA EDUCAÇÃO DO MUNICÍPIO DE LUZIÂNIA

O município escolhido nesta investigação é Luziânia, re-
corte desta pesquisa pertencente ao Estado de Goiás, que está 
localizada a 60 km de distância do Distrito Federal e a 200 km da 
capital de Goiás, Goiânia.
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Mapa: Localização do Município de Luziânia-Goiás

Fonte: IBGE, 2021.

Histórico: “Uma das cidades mais antigas de Goiás, inicial-
mente chamada de Santa Luzia, em homenagem a sua santa pa-
droeira, começou a ser povoada em meados do século XVIII, de-
corrente da atividade de mineração. Em 1833 passou da categoria 
de arraial à de vila, e em 1867 foi elevada à categoria de cidade. 
Em 31 de dezembro de 1943, por meio do decreto-lei estadual nº 
8.305, passou a se denominar Luziânia. Em 1960, a transferência 
da capital federal para Brasília favoreceu o desenvolvimento do 
município, assim como seu crescimento populacional. 

Atualmente, Luziânia é o quinto município mais populo-
so de Goiás e possui grandes empreendimentos agroindustriais, 
compradores de grão da região, que se destacam na comerciali-
zação com o mercado externo. Principais atrações turísticas de 
Luziânia: Igreja Nossa Senhora do Rosário, casarões da Rua do 
Rosário, Canal do Rio Corumbá e Lago da usina Corumbá IV”. 

Conforme índice de vulnerabilidade juvenil, calculado 
pelo IMB/Segplan-GO, Luziânia está na 203º posição em razão, 
principalmente da baixa formalidade do mercado de trabalho e 
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do nível educacional no Município, sendo que o índice de de-
senvolvimento da educação Básica (IDEB) de Luziânia mostra 
que seu desempenho está abaixo da média do Estado. 

Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2019).

Fonte: INEP - Censo Educacional 
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A ação do levantamento dos recursos financeiros para a 
educação do município de Luziânia, moveu-se então nesta eta-
pa de apresentar os resultados da pesquisa, iniciando a análise 
na tabela do IMB,  apresenta o comparativo entre o que a Lei 
de Responsabilidade Fiscal estabelece com percentual máximo 
para gastos com despesa de pessoal e o percentual gasto no Mu-
nicípio estudado. Observou-se que os gastos cresceram conti-
nuamente ao longo do período.

Fonte: imb.go.gov.br

A estruturação das receitas próprias e transferências cons-
titucionais da União e do Estado ao Município de Luziânia no 
período analisado, os impostos representou entre 13% e 21% da 
receita arrecadada. Os repasses da União significaram em torno 
de 40% dos recursos financeiros e as transferências do Estado de 
Goiás corresponderam de 30% a 40%.  Os dados revelam que o 
município de Luziânia depende economicamente das transfe-
rências dos demais entes federados para o financiamento das 
políticas públicas referentes à educação.

A receita própria de impostos teve um leve aumento, as 
transferências da União tiveram um crescimento, enquanto 
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das transferências do Estado de Goiás apresentaram um acrés-
cimo referente ao período estudado. Apesar da dependência 
de recursos, o esforço arrecadatório Municipal foi superior às 
transferências recebidas. É possível deduzir que, o crescimento 
percentual das receitas próprias aconteceu em decorrência dos 
impostos arrecadados e do aumento da população. Sobressai 
na forma geral que o município cumpriu o limite estabelecido 
pela Lei de Responsabilidade Fiscal para as despesas, porém 
observou-se um crescimento nos gastos públicos adicionais e 
com ações típicas.
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As políticas educacionais são bem sucedidas, quando há 
um comprometimento dos governos no investimento da edu-
cação. Pode-se observar no município de Luziânia a existência 
de certa dificuldade para desenvolver uma gestão mais eficaz 
e eficiente para educação, como mostra o IDEB o baixo rendi-
mento frente à meta proposta. Foram efetuadas, transferências 
de recursos financeiros às escolas municipais no que tange à 
aplicação de no mínimo 25% da receita dos impostos, transfe-
rências das manutenções e desenvolvimento do ensino, o Muni-
cípio de Luziânia cumpriu o preceito constitucional no período 
analisado. 
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CONSIDERAÇÕES 

No que diz respeito à primeira hipótese está foi refutada, 
tanto em termos legais como em termos da gestão educacional, 
uma vez que há normatização e repasse de recursos financei-
ros, por meio das informações levantadas, buscou-se alcançar 
o objetivo deste estudo o qual consistiu em analisar de maneira 
mais aprofundada a situação do Município de Luziânia no que 
tange ao cumprimento da Lei de Responsabilidade Fiscal e da 
Constituição Federal, quanto aos gastos e financiamento da área 
de educação.

É notório a importância e a contribuição da Lei de Res-
ponsabilidade Fiscal, esta foi sem dúvida um avanço para os 
órgãos públicos, auxiliando na questão do gerenciamento e da 
transparência na gestão democrática dos recursos. Porém, ape-
sar do avanço, verificou que o município abordado no decorrer 
da análise teve uma proximidade nos limites estabelecidos, re-
ferente aos gastos com um crescimento, contínuo ao longo do 
período analisado, o que reflete que o município, embora não 
excedendo o teto vêm ampliando os gastos com outros recursos 
na administração pública, observância dos limites legais. Con-
tudo, quase que integralmente o município atendeu aos limites 
estabelecidos. 

Sendo que os gastos com educação apresentaram menos 
irregularidade, sofrendo alterações somente em gastos adicio-
nais, como o crescimento da folha de pagamento e gastos típi-
cos ocorridos. Cabe ressaltar que o estudo proposto limitou-se 
a averiguar a observância legal dos limites estabelecidos pela 
Lei de Responsabilidade Fiscal e pela Constituição Federal para 
gastos com educação. Uma análise acerca da gestão dos recur-
sos, públicos pelo Município a avaliação e que na perspectivas 
para trabalhos futuros,  se gaste menos com folha e, mas com 
investimentos no processo evolutivo no campo material e patri-
monial da educação em geral.



Michelle Barros  |  Francisco Alberto Severo de Almeida 
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O livro “Educação: diálogos teórico-práti-
cos” tem como objetivo conversar sobre 
educação e suas teorias vivenciadas jun-
tamente com a prática desenvolvida para 

que alcancemos todos que a ela forem apresentados. 
Não apontamos teorias inovadoras, mas situações 
reais que levam ao pensamento crítico e a necessi-
dade de uma abordagem efetiva e significativa. Com 
esse panorama se apresenta por onze textos de au-
tores que se lançam a discutir a educação por meio 
do diálogo e da soma das práticas para que tenha-
mos subsídios e consigamos promover o ensino com 
parceria, afetividade, significância e relevância para 
quem dela se aproximar.
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