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APRESENTAÇÃO 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO  
EM EDUCAÇÃO, ARTE E  
HISTÓRIA DA CULTURA 

 

A XXVIII Mostra de Pós-graduação do Programa de Pós-Graduação em 

Educação Arte e História da Cultura da Universidade Presbiteriana Mackenzie 

tem se tornado, ao longo dos anos, um importante evento acadêmico. Vem sendo 

um espaço revelador de profícuas pesquisas desenvolvidas pelos alunos mes-

trandos e doutorandos do Programa. Produções em andamento ou finalizadas.  

No ano de 2021 contamos com a participação dos Cursos de Graduação 

em Pedagogia e Filosofia do Centro de Educação Teologia e Filosofia da UPM.  

Nos últimos anos temos realizado parcerias importantes com outras 

instituições e seus Programas de Pós-graduação, em especial com a Universi-

dade Nove de Julho - UNINOVE –, com quem já possuímos diversas trocas aca-

dêmicas em um percurso consolidado. 

O tema de 2021 da Mostra de Pós-graduação, foi pensado a partir dos 

acontecimentos de proporções mundiais em que se destacam as mudanças 

que a humanidade vivenciou, em especial a experiência de dois anos da pan-

demia SARS COVID 19, muitas destas delas foram realizadas especialmente 

no campo educacional. O desafio da comunicação virtual se intensificou, o 

tempo pensado e sentido ganhou outra dimensão. O universo pareceu ser um 

pêndulo que percorre os limites entre o que conhecemos e o que descobrimos 

na emergência das necessidades. 

A cada ano em que a Mostra é realizada nos deparamos com uma 

gama de pesquisas que nos desafia a pensar na articulação dos temas e em 

proporcionar consonâncias e dissonâncias provocativas para que as discus-

sões possam se ampliar para além das apresentações. Tais exigências resul-

tam em produções intelectuais com grande ganho interdisciplinar, pois nes-

sas ocasiões os pesquisadores demonstram suas habilidades e conhecimento 

nas discussões. O evento torna-se um importante espaço de diálogo em que o 
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conhecimento se processa pela troca de experiências e saberes e se constrói 

em uma atmosfera partilhada.  

Tais desafios globais, inspirou o tema da Mostra: Dilemas Contem-

porâneos Emergentes. Foi possível articular os diferentes objetos de pes-

quisa dos alunos na junção dos títulos das mesas de apresentação.  Por isso, a 

inspiração se deu mediante a percepção do tempo e, o relógio e suas partes e 

funções, serviram como analogia para os debates referentes às pesquisas e a 

realidade vivida.  Assim criamos os nomes das mesas e propusemos aspectos 

que pudessem dialogar e confrontar os temas das apresentações. 

Mais uma Mostra de Pós-graduação foi protagonizada por pesquisa-

dores em diferentes estágios de maturidade, pudemos assistir a uma profusão 

de temáticas relevantes e desafiadoras de nossos bravos orientandos que en-

frentaram as turbulências de um tempo em suspensão, pois as pesquisas, não 

obstante as calamidades, deveriam ainda assim caminhar. Pudemos exercitar 

a superação e, no esforço conjunto, mostrar que conseguimos, mesmo diante 

de todos os obstáculos. Aprendemos novas maneiras de fazer pesquisa, de 

manifestar tolerância, empatia, comunicação que edifica e fortalece. Pudemos 

manter a esperança através do encorajamento mútuo e do espírito de equipe 

construído pelo diálogo amoroso. 

Convidamos a todos para desfrutar de mais um livro resultado de 

mais uma Mostra de Pós-graduação! 

 

Boa leitura. 

 

 

Cristiano Camilo Lopes 

Ingrid Hötte Ambrogi 

Isabel Orestes Silveira 

Marcelo Martins Bueno 

Mirian Celeste Ferreira Dias Martins 

Rosana M. P. B. Schwartz 
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PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO  
EM EDUCAÇÃO – PPGE-UNINOVE 

 

O Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade Nove de 

Julho (PPGE-UNINOVE) consolida a parceria com o Programa de Pós-gradua-

ção em Educação, Arte e História da Cultura (EACH) da Universidade Presbi-

teriana Mackenzie (UPM) nesta XXVIII Mostra de Pós-Graduação. 

Iniciativa de longa data, com a primeira edição em 2001, a Mostra ob-

jetiva dar visibilidade aos novos quadros de pesquisadores das duas institui-

ções, por intermédio da apresentação de pesquisas em andamento ou das já 

concluídas de doutorandos e mestrandos. Nessa perspectiva, possibilita o in-

tercâmbio de ideias e conhecimentos entre as diferentes propostas investiga-

tivas, os distintos atores e os diversos contextos, ensejando entrelaçamentos 

e a difusão de saberes. 

A parceria com a UPM oportuniza, ainda, um diálogo constante e pro-

fícuo entre os docentes dos Programas, quer na participação colaborativa de 

análise dos trabalhos, quer nas demais atividades acadêmicas que demandam 

as apresentações das investigações. Pode-se afirmar, também, que esse con-

vívio, mesmo que virtual nos dois últimos anos em decorrência da pandemia 

que assola o planeta, vem resultando outros encontros e outros vínculos pro-

dutivos. 

A linha de Pesquisa Educação, Filosofia e Formação Humana (LI-

PEFH) do PPGE-UNINOVE tem encabeçado os contatos e estimulado nossos 

alunos a contribuírem com a Mostra. Temos alcançado sucesso nessa missão 

à medida que a escopo do Programa é a preparação científica e humana para 

a docência e para pesquisa, o aperfeiçoamento do pensamento crítico e cultu-

ral, e o aprofundamento teórico-reflexivo para auxiliar a criação de políticas 

públicas e projetos educacionais que demandam a atuação de profissionais 

competentes e qualificados. Outrossim, promove associação com outras áreas 

do conhecimento com o intuito de pôr em discussão as condições da educação 

nacional. 

 

Antonio Joaquim Severino 

Cleide Almeida 

Elaine T. Dal Mas Dias 



 

 

 
 
 
 
 

Engrenagens visíveis  
e invisíveis 

  



11 

 

Jogo da Amarelinha:   
a síndrome de burnout vista a partir da 

ótica estudantil do Ensino Médio da rede 
pública do Estado de Mato Grosso 

 

 

HELVÉCIO PEREIRA LOPES (PPGE-UNINOVE)1 

Orientadora: Profa. Dra. Elaine T. Dal Mas Dias (PPGE-UNINOVE)2 

 

 

 

 
Resumo: A definição mais utilizada sobre burnout é fundamentada na perspectiva sócio 
psicológica de Maslach e Jackson, em que se apresenta o burnout como resposta às falhas 
no enfrentamento de um estado prolongado de estresse. Para Benevides-Pereira (2003), o 
burnout possui estreita ligação com o desempenho laboral, no entanto, a síndrome tem 
sido foco de pesquisas entre os estudantes universitários. Carlotto e Câmara (2008) enfa-
tizam que a vida acadêmica exige alto grau de mobilização interna do indivíduo que está 
constantemente sendo submetido a situações de estresse, elevando assim o nível da tensão 
psíquica. Durante a organização e sistematização dos estudos sobre burnout para a elabo-
ração do projeto, notou-se uma incipiente produção bibliográfica sob a ótica de estudantes 
no Ensino Médio. Este estudo se justifica pela possibilidade de conhecimento e maior in-
vestigação sobre tal fenômeno. O objetivo volvera-se na identificação de possíveis preva-
lências e fatores associados de burnout entre os estudantes do Ensino Médio da rede pú-
blica do Estado de Mato Grosso, conduzida em sua abordagem de forma quantitativa e de 
perfil descritivo e exploratório. A pesquisa será probabilística por acessibilidade randô-
mica simples, de caráter transversal quanto ao seu tempo de execução.  Uma parceria com 
a Secretaria de Estado de Educação de Mato Grosso permitirá contato junto as Assessorias 
Pedagógicas em todo Estado, que por sua vez conduzirá acesso a todas as unidades esta-
duais que ofertem o Ensino Médio. Já a coleta de dados será realizada remotamente através 
de distribuição aos participantes dos instrumentos coletores de dados: 1) Questionário so-
ciodemográfico; 2) Maslach Burnout Inventory – Student Survey (MBI-SS); 3) Estressores 
estudantis. Os dados preliminares, convertidos em códigos com devidas categorizações 
e/ou agrupamentos dos números em uma base informacional que buscará o alcance dos 

 
1 Mestre pelo Instituto de Educação da Universidade Federal de Mato Grosso e Doutorando pelo Programa 
de Pós Graduação da Universidade Nove de Julho (UNINOVE-SP). ORCID: 0000-0003-1224-4670 
2  Mestrado e Doutorado em Psicologia, área de concentração Psicologia Escolar e do Desenvolvimento 
Humano pela Universidade de São Paulo. Professora e pesquisadora do Programa de Pós-Graduação 
em Educação (PPGE) da Universidade Nove de Julho. Atual editora da Revista Cadernos de Pós-Gra-
duação da UNINOVE. Dedica-se ao estudo de temas que envolvem Adolescência, Subjetividade, Psico-
logia Escolar/Educacional e Teoria da Complexidade. ORCID:0000-0002-4383-5847 
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objetivos propostos no trabalho e, para o cumprimento dos tópicos propostos para uma 
fundamental análise de dados, utilizar-se-á os softwares: O Microsoft Excel, o Statistical 
Package for the Social Sciences (SPSS) e o Iramuteq. Os achados desse estudo deverão apre-
sentar-se em “linguagem acessível” ao leitor não familiarizado com termos estatísticos, 
possibilitando o alcance dos objetivos nele proposto.  
 
Palavras-chave: Estudantes; Ensino Médio; Síndrome de Burnout. 

 

INTRODUÇÃO 

 

Parâmetros do ordenamento da economia, diga-se tendencialmente 

conjunturais/salvacionistas, têm sido recorrentes em planos de ações gover-

namentais que objetivam respostas no tempo imediato no campo da educa-

ção, como se fosse possível “ir da Terra ao Céu” no jogo da amarelinha, pu-

lando etapas, desestruturando a ludicidade, causando prejuízos no âmbito 

educacional, que sabemos reage e funda-se sob estruturas organizacionais e 

que requer parâmetros avaliativos distintos dos da economia, que vislum-

bram nas respostas rápidas de planos econômicos ou de governos que não 

condizem com políticas públicas de Estado.  

A lei econômica vem ocupando assentos privilegiados em detrimento 

da estrutura social ao longo dos tempos, tal angulação apresenta reflexos no 

campo educacional, onde as estruturas organizacionais são constantemente 

submetidas a rigorosos e crônicos parâmetros avaliativos. Assim, a busca pe-

los indicadores educacionais em sua grande proporcionalidade está volvida a 

melhoria de estatísticas financeiras e não educativas. 

Aliada a questão anterior, a diversificação das atividades estudantis e 

a conciliação com seus demais afazeres: lazer, familiar, trabalhista entre ou-

tros, expõe os estudantes cada vez mais a cargas estressoras muitas vezes si-

lenciosas, que acabam por repercutir na sua saúde e por consequência na qua-

lidade de vida e na escolha de sua futura profissão. 

Entendendo o aluno como agente envolvido nesse processo, este es-

tudo intenciona aferir possíveis prevalências de burnout e fatores associados 

em estudantes do Ensino Médio, da rede pública do Estado de Mato Grosso, 

veiculando o processo cronológico dos estudantes ao jogo da “amarelinha”, 

onde a “Terra” (início do Ensino Médio) é o seu marco de start em busca da 

escolha de sua futura profissão, as “Casas” que sucedem a essa fase inicial re-

montam ao amadurecimento cronológico de sua escolha pelo seu futuro pro-

fissional, às vezes esse percurso é feito sem erros, às vezes é necessário retor-

nar à fase da “Terra” como no jogo. A chegada ao “Céu” pode ocorrer de forma 

“serena ou amarga” 3, onde nem sempre a chegada é garantia de um futuro 

 
3 Uma analogia com o Ciclo de Vida dos Professores, desenvolvido por Huberman (1992) 
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promissor profissional, podendo essa fase já apresentar indícios de adoeci-

mento pela síndrome de burnout. 

Os futuros universitários, portanto, futuros profissionais já apresen-

tam diagnósticos de adoecimento físico e mental? Quais estressores contri-

buem para o acometimento por burnout em estudantes secundaristas?  É pos-

sível elaborar medidas preventivas frente ao problema? O que dizem os estu-

dantes?  

 

JUSTIFICATIVA 

 

A falha no enfrentamento aos estressores laborais é causa desenca-

deadora de burnout, afetando diretamente diversos profissionais, em especial 

os que lidam com trato com várias pessoas em sua função laboral, entre eles: 

médicos, enfermeiros, policiais, professores e outros. Juridicamente expondo, 

os estudantes não podem ser classificados como trabalhadores, todavia, o de-

sempenho das funções estudantis se assemelha às funções laborais, com ho-

rários de aulas a cumprir, avaliações a serem realizadas, metas a serem alcan-

çadas entre outros. Assim, os estudantes podem estar lidando com uma série 

de estressores que se perpetuados podem desencadear um esgotamento fí-

sico e mental, ou seja, ao burnout.  

Uma baixa produção bibliográfica foi constatada por Lopes e Moreira 

(2020) no tocante a relação entre a síndrome de burnout e as atividades do-

centes no Brasil, a busca dos dados preliminares dos autores culminaram com 

uma amostra de 115 trabalhos científicos e após o refinamento destes, foram 

reduzidos a 53 produções distribuídas entre os tipos de filtros e recursos tex-

tuais previamente definidos. 

 

Figura 1: Revisão sistêmica – Síndrome de burnout e atividades docentes no Brasil 

 

Fonte: Lopes e Moreira (p.29). 2020. 
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O trabalho de levantamento bibliográfico idealizado pelos autores re-

ferenciado na relação burnout x professores, culminou na produção de uma 

dissertação intitulada: “SÍNDROME DE BURNOUT: prevalências e fatores asso-

ciados a professores da rede pública estadual de Mato Grosso”. Dessa maneira, 

esta pesquisa apresenta-se como propositura de complemento, no tocante à 

apresentação da problemática na versão estudantil: “JOGO DA AMARELI-

NHA: A Síndrome de Burnout vista a partir da ótica estudantil do Ensino 

Médio da rede pública do Estado de Mato Grosso”. 

Uma baixa produção bibliográfica também foi constatada quando a 

relação é entre a síndrome de burnout e a classe estudantil. Uma busca bibli-

ográfica referente a uma revisão sistêmica da literatura foi realizada nas mes-

mas bases de dados utilizadas por Lopes e Moreira (2020): CAPES (Coorde-

nação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior), SCIELO (Scientific 

Electronic Library Online) e BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dis-

sertações) – as mesmas utilizadas na dissertação – e foram encontrados de 

modo preliminar 121 trabalhos científicos – número inicialmente maior que 

a relação burnout x docente – após a leitura dos resumos e em posterior refi-

namento, exclusão dos trabalhos: repetidos, publicados em outros idiomas, 

ou alheios ao tema pesquisado, restaram 47 trabalhos. 

 

Quadro 1: Revisão sistêmica – Síndrome de burnout e atividades estudantis no Brasil 

 

BASE 

 

CAPES SCIELO BDTD TOTAL 

Medicina 7 4 2 13 

Enfermagem 2 5 4 11 

Odontologia 3 2 1 06 

Universitários 5 1 0 06 

Ciências da saúde 3 1 0 04 

Pós graduação 2 0 0 02 

Administração 2 0 0 02 

Fisioterapia 1 0 0 01 

Psicologia 1 0 0 01 

Cadetes 1 0 0 01 

TOTAL 27 13 07 47 

Fonte: Produção autoral.  (2020) 

 

Através do levantamento constatou-se que todos os trabalhos refe-

rendam os estudantes do nível superior, com largo percentual para os estu-

dantes da área de saúde, tendo uma grande concentração – aproximadamente 
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51% - para estudantes dos cursos de medicina (13/47) e enfermagem 

(11/47).  Nenhum dos trabalhos listados referenda os estudantes do En-

sino Médio, reforçando a justificativa de enveredar a pesquisa em cami-

nhos inéditos, com vistas a contribuir para o preenchimento dessa lacuna 

bibliográfica, bem como, para o entendimento da síndrome de burnout em fu-

turos indivíduos (alunos do Ensino Médio) a serem inseridos no campo de 

preparação (alunos do Ensino Superior) para o mercado de trabalho (gradu-

ados).  

 

OBJETIVOS 

 

Geral 

● Aferir a prevalência e os fatores associados às dimensões da sín-

drome de burnout em estudantes do Ensino Médio da rede pública do 

Estado de Mato Grosso. 

 

Específicos 

● Descrever o nível de (in)satisfação dos estudantes com seu Ensino 

Médio, observando se existe e, qual percentual o sentimento de culpa 

presente nesse indicador; 

● Verificar se existe diferença significativa nos índices de burnout entre 

os estudantes dos distintos anos que compõe a etapa do Ensino Mé-

dio; 

● Comparar se existe diferença significativa nos índices de burnout en-

tre os estudantes, conforme o gênero; 

●  Verificar se existe diferença significativa nos índices de burnout en-

tre os estudantes, que exercem ou não funções laborais; 

● Diferenciar possíveis índices de burnout entre os estudantes, con-

forme a pretensão da futura profissão; 

● Identificar os principais estressores aos quais estão submetidos os 

estudantes no Ensino Médio que podem vir a culminar com a sín-

drome de burnout. 

 

FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

O termo burnout vem do inglês e deriva da conjunção de burn 

(queima) e out (exterior). Algumas literaturas demonstram que o burnout foi 

utilizado inicialmente, no caso da enfermeira psiquiatra Mis Jones, em 1953, 

onde Schwartz e Will descreveram uma paciente com problemas psicológicos, 
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físicos e emocionais relacionados à sua função laboral, assemelhando ao mo-

delo tridimensional encontrado em literaturas atuais. Outro relato é o caso “A 

Burnt-out Case”, publicação de Graham Greene (1960), que descreve um caso 

“queimado” (esgotado profissionalmente) de um arquiteto que abandonou 

sua profissão por desilusão e se muda para selva africana. Segundo Carlotto e 

Câmara (2008), em ambos os casos, os sentimentos descritos correspondiam 

aos que caracterizam hoje a Síndrome de burnout. 

Contudo, o fortalecimento do tema se deu a partir de 1974, quando 

Freundenberg escreveu o artigo Staff Burn-out, utilizando o termo pela pri-

meira vez em caráter científico, alertando em suas escritas a preocupação 

com a questão da problemática da relação dos trabalhadores de saúde com 

seu ambiente laboral. A partir desse episódio, vários estudos sobre a temática 

passaram a ser redigidos academicamente. Tal propagação deve também ser 

atribuída às psicólogas Christina Maslach e Susan Jackson (1981), com a cri-

ação do MBI ― Inventario em burnout de Maslach ― instrumento psicomé-

trico elaborado pelas autoras com intuito de avaliar as dimensões da sín-

drome dos trabalhadores de enfermagem frente aos seus pacientes. 

Na literatura atual a respeito burnout, diversos profissionais de dife-

rentes áreas são investigados, cita Mota (2017. P. 245): 

 
[...] São investigados profissionais de diversas áreas, entre eles, enfermei-
ros (GALINDO et al., 2012), médicos (ARDILA, 2007), fonoaudiólogos 
(NÓBREGA; BARBOZA, 2014), professores (MELO; REGO et al., 2015) e 
atletas (PIRES et al., 2012), os quais revelam alta exaustão emocional e 
baixa realização no contexto de trabalho. Estudos centrados nos profes-
sores são encontrados em larga escala na literatura brasileira, possibili-
tando redimensionar a atuação destes profissionais da Educação, bem 
como reestruturar o ambiente de trabalho, os processos de avaliação e 
sua qualidade de vida (CARLOTTO, 2003; CARLOTTO; CÂMARA 2007; 
BATISTA et al., 2010) 

 

Contudo, as investigações têm sido concentradas em profissionais já 

formados e inseridos no mercado de trabalho, e conforme a revisão sistêmica 

ora apresentada, pouco se tem investigado acerca dos futuros profissionais – 

os estudantes, e quando isso ocorre se manifesta exclusivamente no campo 

do Ensino Superior. Diante deste cenário, esta pesquisa em torno da relação 

entre a síndrome de burnout e os estudantes secundaristas se apresenta a 

possibilidade de entender como os processos educacionais influenciam o bem 

estar físico e psíquico dos futuros profissionais.  

Carlotto e Câmara (2008) enfatizam que os estudantes estão constan-

temente submetidos à situação de estresse, potencializando o nível de tensão 
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psíquica ao exigir constante mobilização interna dos estudantes em prol de 

sua vida acadêmica. Contribui Moser (2010. p.51): 

 
As expectativas sobre seu futuro profissional, o relacionamento com a 
universidade e os colegas, a autopercepção insatisfatória e o alto número 
de tarefas podem desestabilizar a saúde mental do estudante. Se o estu-
dante conseguir passar por todas essas adversidades, será no final refor-
çado com a possibilidade de exercer a profissão que escolheu. [...] Diante 
da situação adversa que os estudos podem gerar, cada estudante lida com 
ela de forma diferenciada. 

 

Em face da contemporaneidade do trabalho, os estressores laborais 

têm se manifestado de forma mais contundente na vida dos trabalhadores nas 

mais variadas áreas, conforme Tuominen-Soini, e Salmela-Aro (2014) e Mar-

ques e colaboradores (2015), Apud (SANTOS 2019. p.17) incluindo-se a esse 

contexto o âmbito estudantil. 

O Ensino Médio, como última etapa da educação básica, é pré-requi-

sito para o acesso ao Ensino Superior, portanto, é nessa fase que os estudan-

tes precisam escolher sua futura profissão. Nesse período de três anos, o es-

tudante deve ser preparado para os exames seletivos ao nível superior, au-

mentando a pressão para além da escolha da profissão, mas para o fato de não 

hesitar em sua aprovação. Nesse sentido, Santos (2019, p. 17) completa: 

 
Esse preparo é considerado uma situação estressora ambiental dura-
doura, podendo gerar importantes efeitos psicopatológicos nos educan-
dos. O momento de escolha profissional constitui período muito conflitu-
oso para os jovens do Ensino Médio, já que além das próprias dificulda-
des da idade, bem como as mudanças físicas e psicológicas que experien-
ciam, estes ainda devem considerar as implicações que suas escolhas tra-
rão ao seu futuro.  

 

Conforme Borges e Carlotto (2004) apud Lopes (2016. P.47): 

 
No que se refere aos estudantes, os critérios para se avaliar o Burnout 
são também constituídos por três dimensões: “exaustão emocional, ca-
racterizada pelo sentimento de estar exausto em virtude das exigências 
do estudo; descrença, entendida como o desenvolvimento de uma atitude 
cínica e distanciada com relação ao estudo; e ineficácia profissional, ca-
racterizada pela percepção de estarem sendo incompetentes como estu-
dantes” 
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Os instrumentos psicométricos validados para a aferição de burnout 

em estudantes não apresentam a dimensão da “culpa” – qual CESQT 4 - assim, 

esta pesquisa envidará esforços para a analogia do CESQT (Cuestionario para 

la Evaluación del Síndrome de Quemarse por el Trabajo) à vertente estudantil 

(apêndices 1 e 2), pois os estudantes do Ensino Médio muitas vezes renun-

ciam sua vida social em detrimento da escolha de sua futura profissão e, so-

bretudo ao acesso do Ensino Superior, potencializando as cargas de estresses 

que por sua vez de forma associada ao absenteísmo, a sentimentos de despre-

paro e cinismo, podem desencadear a síndrome de burnout junto à classe es-

tudantil.  

 

METODOLOGIA 

 

Menezes e Silva (2005) ressalvam a importância de o pesquisador de-

finir o seu tipo de pesquisa, delimitando a sua população ― entendendo aqui 

como o universo da pesquisa ― a escolha dos instrumentos coletores de dados 

e as estratégias de interpretações dos mesmos. A metodologia ora descrita, 

tem como alvo a apresentação do “caminho do pensamento” e ainda da “con-

cretização desse pensamento”, na apreensão daquilo que se postula como real 

no momento do desenvolvimento da mesma. O processo de apreensão des-

crito se fortalece nas inclusões das concepções teóricas e no arcabouço de téc-

nicas previamente definidas, sempre com intuito de obtenção da melhor res-

posta ao problema sugerido na pesquisa. Para Minayo (1999) é a metodologia 

que explica as opções teóricas fundamentais, expõe as implicações do cami-

nho escolhido para a compreensão de determinadas realidades. 

Quanto à abordagem, a pesquisa apresentar-se-á como quantitativa 

― o tamanho da população pesquisada direcionou a este tipo de abordagem, 

onde com base no Censo Escolar/INEP 2018 temos os seguintes indicadores 

iniciais:  

 

● Matrículas 1º ano  56.727 

● Matrículas 2º ano 37.827 

● Matrículas 3º ano 30.207 

 

Modelos estatísticos serão utilizados para que o grau de confiança do 

trabalho seja de 99% e de que a margem de erro não ultrapasse a 2%, expo-

nencializando as assertivas quanto aos resultados aferidos na pesquisa. 

 
4 (Gil-Monte 2005) Instrumento validado em que se apresentam dois níveis de burnout, onde o senti-
mento da culpa assevera a síndrome em seu nível máximo. 
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Quanto aos objetivos, à pesquisa terá características exploratória-

descritiva ― o objetivo central da pesquisa será: aferir prevalências bem 

como fatores associados à síndrome de burnout em alunos do Ensino Médio 

da rede pública estadual de educação de Mato Grosso, encaminhar-se-á uma 

exploração bibliográfica do assunto e uma posterior descrição dos dados en-

contrados no campo de pesquisa. 

Quanto à sua natureza, a pesquisa se aproximará dos perfis Observa-

cionais e Analíticos. Nesse sentido, o pesquisador fica alheio às intervenções 

no curso natural da pesquisa, a ele cabe o papel de mero recolhedor de dados, 

expectador de seu público pesquisado. A natureza analítica de perfil quanti-

tativa engloba uma sistematização de dados mais aprofundada, uma avaliação 

mais rica em detalhes das informações coletadas. Esse detalhamento visa a 

tentativa de explicar uma situação aferida no âmbito de uma população. 

Quanto ao desenvolvimento cronológico, a pesquisa postar-se-á como 

transversal, ou seja, será desenvolvida em um tempo pré-determinado, tendo 

sua coleta de dados, com data de início e de fim, previamente determinadas.  

Quanto à amostragem randômica simples cumpre-se a exigência vital 

para a caraterização de uma pesquisa probabilística, a oportunidade de inclu-

são de todos os indivíduos do universo pesquisado. Mattar (1996) conceitua 

a amostra probabilística como sendo aquela em que cada elemento da popu-

lação pesquisada tem uma chance conhecida e diferente de zero. Contem-

plando essa parte metodológica, o único critério de inclusão será a de o estu-

dante possuir matrícula ativa em qualquer um dos anos do Ensino Médio 

junto a Secretaria Estadual de Educação, excluindo-se os demais casos. 

Os instrumentos a serem utilizados junto à pesquisa, serão: 

 

● Questionário sócio demográfico (adaptado): instrumento 

proposto por Carlotto e Palazzo (2006) elaborado com base 

referencial a teoria sobre o tema, com variáveis – idade, sexo, 

estado civil, ocupação, presença de filhos, ano matriculado 

atualmente, e outros. 

● Maslach Burnout Inventory – Student Survey: O MBI-SS adap-

tado por Maslach, Jackson e Leiter (1996) é composto por 15 

questões autoaplicáveis por meio de uma escala Likert, vari-

ando de 0 a 6. 

● Estressores estudantis: Elaborado pelo pesquisador, con-

tendo questões objetivas que visam identificar os principais 

estressores presentes na vida escolar dos pesquisados. Apre-

senta ainda uma questão subjetiva, com ênfase ao diagnóstico 
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do sentimento de “CULPA” onde o estudante poderá descre-

ver outros estressores que ele julgar pertinente. 

 

A aplicação dos instrumentos deverá ocorrer de forma eletrônica, dis-

tribuída aos alunos por meios digitais, como e-mails e grupos sociais (exem-

plo: WhatsApp), para tal execução, será idealizada uma parceria com a Secre-

taria Estadual de Educação de Mato Grosso, para permissão ao acesso a todas 

as unidades escolares que ofertam o nível de ensino pleiteado na pesquisa. A 

distribuição de um formulário eletrônico será idealizada através da distribui-

ção via e-mail estudantil (criado durante o período pandêmico da Covid-19) 

contando para tal ação com a contribuição do setor de Tecnologia de Infor-

mação da SEDUC-MT e ainda através de grupos de mídias sociais, nesse se-

gundo caso, contando com a colaboração das Assessorias Pedagógicas e dos 

Gestores das unidades escolares, presentes no Estado de Mato Grosso.  

Para a prática exequível dessa estratégia de coletas de dados, contar-

se-á com a experiência exitosa vivenciada durante o curso de mestrado, onde 

mais de três mil e seiscentos professores participaram da pesquisa – versão: 

Professores x Burnout na rede pública de educação ora tida como foco dessa 

pesquisa – versão: Alunos x Burnout. 

Na fase posterior ao recolhimento dos dados preliminares, para o tra-

tamento e análise dos mesmos, será idealizada a criação de códigos bem como 

as devidas categorizações e/ou agrupamentos dos números numa base infor-

macional que busca o alcance dos objetivos propostos no trabalho. A escolha 

do método de tratamento dos dados deve não apenas condizer com os objeti-

vos ora propostos, mas também, promover a “acessibilidade de leitura” ao pú-

blico ao qual a pesquisa se destina. 

É importante salientar, que ao propor uma facilitação na leitura, não 

estamos desconsiderando que devemos nos atentar que há metodologias es-

pecíficas para a pesquisa quantitativa e nem propondo que seja feito qualquer 

tipo de mensuração que não possa sustentar por si uma validade ou relação 

casual, pois dessa forma os resultados mesmos existindo não teriam relação 

com os objetivos pretendidos pela pesquisa. 

Atualmente existem inúmeras formas para tratamento de um banco 

de dados, e, para o cumprimento dos tópicos propostos para uma fundamen-

tal análise de dados, serão utilizados três softwares como referência: O Micro-

soft Excel, o Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) e o Iramuteq. Em 

“linguagem acessível” de leitura que permita responder ao objetivo geral e 

aos específicos.  
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Resumo: No ano de 2020, foi realizada pesquisa para investigar como o teatro é compre-
endido por professoras e professores no contexto escolar e a influência da formação do-
cente nessas compreensões e nas ações desenvolvidas com o teatro na escola. Com meto-
dologia quali-quantitativa, com delineamento levantamento de campo (survey) e instru-
mento de coleta questionário, a pesquisa teve como sujeitos 326 professoras e professores 
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental dos sistemas públicos de ensino do Estado de 
São Paulo. Os dados coletados foram processados nos softwares SPSS 23 e IRaMuTeQ. Com 
apoio teórico-metodológico da Teoria das Representações Sociais, a pesquisa revelou, en-
tre outras descobertas, que professoras e professores consideram o teatro importante na 
educação, mas que não possuem conhecimentos para desenvolvê-lo junto a alunas e alu-
nos. A estrutura das Representações Sociais corrobora à conclusão de que professoras e 
professores veem o teatro como linguagem artística importante, mas que não sabem como 
praticá-lo. 
 
Palavras-chave: Teatro nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Formação docente. Re-
presentações Sociais. 

 

 
5 Doutorando em Educação, Arte e História da Cultura, sob orientação da Profa. Dra. Mirian Celeste 
Martins, na Universidade Presbiteriana Mackenzie, mestre em Educação na Universidade Municipal 
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INTRODUÇÃO 

 

A Lei Federal Nº 13.278 de 2 de maio de 2016 alterou o Artigo 26 da 

Lei de Diretrizes e Bases da Educação de 1996, definindo que o componente 

curricular Arte é constituído por quatro linguagens artísticas: Artes Visuais, 

Dança, Música e Teatro. A Lei previu prazo de 5 anos para que seja dada for-

mação adequada a professoras e professores, em número suficiente para 

atender à demanda do país, nas quatro linguagens (BRASIL, 2016).  

Pelas determinações legais, os componentes curriculares dos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental podem ser lecionados por docentes sem for-

mação específica na área do componente, o que permite que Arte, por exem-

plo, esteja a cargo de pessoas sem formação docente em artes. De acordo com 

os resultados do Censo da Educação Básica de 2019 (BRASIL, 2020), dos do-

centes do componente Artes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 65,8% 

têm formação superior de licenciatura (ou equivalente) em pedagogia ou na 

mesma área do componente, 10,5% dos professores e professoras têm licen-

ciatura (ou bacharelado com complementação pedagógica) em área diferente, 

3,5% têm formação superior não considerada nas categorias, ou seja, não pos-

suem licenciatura nem complementação pedagógica em nenhuma área de co-

nhecimento das disciplinas escolares. Nota-se, portanto, que para compreen-

der a formação docente para o ensino artes nos Anos Iniciais do Ensino Fun-

damental, é necessário investigar a arte nos cursos de pedagogia. 

Em pesquisas anteriores à Lei 13.278, há indicações sobre a Arte e o 

Teatro não serem presente nesses cursos. Araújo (2015) afirma que a Arte 

nos cursos de Pedagogia situa-se nas periferias do currículo, estando pre-

sente apenas para atender às diretrizes legais. Para Coutinho (2012), esses 

cursos não estão preparados para atender à formação das futuras professoras 

e dos futuros professores acerca da Arte, além de não estarem sintonizados 

com as novas propostas de ensino desse componente curricular. Martins 

(2015) apresenta que as Artes Visuais são a principal linguagem artística en-

sinada nos cursos de Pedagogia, além de serem a com maior número de refe-

rências bibliográficas nas ementas de cursos. Acerca da linguagem artística 

Teatro na formação em Pedagogia, Lombardi (2015) afirma que não há dis-

cussões acerca de formas teatrais atuais, do teatro contemporâneo e de ten-

dências pedagógicas para seu ensino. Em 2015, nos cursos de Pedagogia, ape-

nas 13% dos professores de disciplinas de Artes tinham formação em Artes 

Cênicas, frente a 32% com formação em Artes Visuais e 26% com formação 

em Pedagogia (MARTINS; LOMBARDI, 2015). 
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Após a sanção da Lei, no entanto, os cursos superiores de Pedagogia, 

não sofreram alterações em seus currículos para contemplar as quatro lin-

guagens artísticas, deixando à margem do currículo principalmente o teatro 

e a dança. Além da ausência de atualização dos currículos da formação de pe-

dagogas e pedagogos para atendimento à necessidade de incluir as quatro lin-

guagens artísticas, tanto o número de cursos específicos de formação de li-

cenciatura nas linguagens, quanto o número de ingressantes nesses cursos 

não têm aumento significativo desde 2010 (CARVALHO, 2020). Diante desse 

cenário, apesar da obrigatoriedade do ensino linguagem artística Teatro na 

educação básica prevista em lei e da potencialidade educacional do Teatro 

para a formação e desenvolvimento dos indivíduos, para o exercício de cons-

cientização da realidade objetivando a sua transformação, e como possibili-

dade de emancipação do sujeito, aparentemente o desenvolvimento de um 

trabalho no interior da escola que contemple essa linguagem está longe de ser 

alcançado.  

 

POR QUE PRATICAR O TEATRO NA ESCOLA? 

 

Para defender e explorar importância do teatro na escola, os referen-

ciais da pesquisa foram teóricas e teóricos da educação em teatro, como Slade 

(1978), Spolin (2012), Reverbel (1989), Boal (2013) e Lopes (1989), e da edu-

cação em artes, representado por Catterall (2002). Os teóricos apresentados 

consideram que a prática teatral é benéfica, podendo contribuir em diversos 

âmbitos, como no desenvolvimento dos indivíduos, na superação das dificul-

dades ou na transformação social. Catterall (2002) acrescenta ainda os bene-

fícios do teatro para a as inteligências que o aprendizado em artes pode trans-

ferir para outros componentes curriculares e para a vida dos alunos. 

 Para os teóricos, o teatro praticado na escola favorece o desenvolvi-

mento, estimula a autoconfiança, a educação estética e até a melhoria do ren-

dimento escolar e do desempenho intelectual, ainda que este não seja seu ob-

jetivo primário. O teatro na educação tem importância para influenciar e am-

pliar a intuição, confiança, consciência, expressão não verbal, comunicação, 

concentração, a interação com outros indivíduos e com um grupo, a esponta-

neidade e a promoção do diálogo entre indivíduos objetivando a solução de 

problemas e de transformações sociais e da realidade. Sobre as transforma-

ções sociais e da realidade, o teatro tem papel fundamental ao propor, em jogo 

de alteridade, que sejam vivenciadas ou assistidas situações em que haja pro-

blemas não revelados, intencionando a tomada de consciência sobre estes 

problemas. 
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 Quanto à obrigatoriedade do ensino do teatro na escola, os teóricos 

divergem ou não fazem indicações. Para Slade (1978), o teatro deve estar pre-

sente no currículo escolar devido às suas contribuições no desenvolvimento 

das crianças. Já para Lopes (1989), o teatro não deve estar no currículo, por-

que isso institucionaliza a prática artística, faz com o teatro se torne conteúdo 

a ser transmitido, e não vivenciado, e domestica os processos naturais de jogo 

e dramatização. Spolin (2012, 2014, 2015) compreende que o teatro na escola 

não deve ter a função de passatempo ou recreação, mas não se opõe à prática 

teatral e aos processos artísticos na escola. Catterall não faz indicações 

quanto à obrigatoriedade, mas defende que o teatro esteja presente nos pro-

cessos de aprendizagem.  

Apesar da obrigatoriedade de o ensino de teatro na escola não ser a 

questão central da pesquisa, e sim uma circunstância contextual devido à Lei 

Nº 13.278, é importante dizer que pesquisadores da educação em artes deba-

tem e divergem sobre esse tema, tal qual os teóricos apresentados. No en-

tanto, Ana Mae Barbosa, uma das mais importantes vozes da educação em ar-

tes no país, reafirmou a importância e a necessidade das artes na escola, à luz 

da aprovação da obrigatoriedade do ensino de artes visuais, dança, música e 

teatro (em 2016) e da Reforma do Ensino Médio (através de Medida Provisó-

ria de 2016), que excluiu Artes do currículo do ciclo. Barbosa (2016, 2018) 

apresenta situações de outros países – considerados desenvolvidos – que 

compreendem a importância do ensino de artes até no Ensino Superior, 

mesmo em cursos que não tenham relação direta com a arte, como medicina, 

enfermagem, direito e economia.  

Ela destaca também a relação percebida entre o desempenho escolar 

dos jovens estadunidenses e a arte, observada nos anos 1990, quando se ve-

rificou que os alunos com os melhores resultados no SAT (avaliação equiva-

lente ao ENEM) tinham disciplinas de artes em seus currículos. As pesquisas 

de James Catterall (2002) e Georgette Yakman (apud MORAES, 2017), utiliza-

das nos argumentos de Barbosa, concluíram que as artes contribuem com o 

desenvolvimento da cognição dos indivíduos, e que o ensino de artes favore-

ceu a melhoria da educação em ciências (ciências, tecnologia, engenharia e 

matemática). Catterall (2017) observou as capacidades cognitivas que o en-

sino de cada linguagem artística, no contexto escolar, favorece.  

 Os teóricos utilizados como referencial apontam que é fundamental 

que professoras e professores que ensinam teatro tenham experienciado e 

vivenciado o teatro e seus processos de criação. Para eles, é almejado que pro-

fessoras e professores sejam, acima de tudo, jogadores, estejam prontos e 

atentos, sejam observadores dos alunos para acompanhar o desenvolvimento 
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de cada um e o desenvolvimento do grupo. Pretende-se que professores con-

tribuam para que os alunos possam refletir sobre o teatro e inspirem os alu-

nos com sua energia. 

 

OBJETIVOS 

 

O trabalho com a linguagem teatral na escola depende, entre outros 

fatores, do conhecimento que as professoras e professores possuem sobre a 

linguagem artística Teatro e como a interpretam. Nesse sentido, esta investi-

gação teve como problema de pesquisa: Quais as compreensões de professo-

ras e professores de escolas públicas (municipais, estaduais e federais) do Es-

tado de São Paulo sobre a prática e o uso do Teatro nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental? O problema foi investigado com o apoio teórico-metodológico 

da Teoria das Representações Sociais, formulada por Serge Moscovi (2012, 

2015), e a abordagem estrutural da Representações Sociais, a Teoria do Nú-

cleo Central, de Jean-Claude Abric (1994) O Objetivo geral foi investigar a 

compreensão de professoras e professores de escolas públicas do Estado de 

São Paulo sobre a prática e o uso do Teatro nos Anos Iniciais do Ensino Fun-

damental. 

 

DIRETRIZES TEÓRICO-METODOLÓGICAS DA PESQUISA 

 

A formulação da Teoria das Representações Sociais por Serge Mosco-

vici parte da crítica à perspectiva individualista da psicologia social, sobre-

tudo na América do Norte, para apresentar uma Teoria que expõe as relações 

entre sujeito e objeto e a construção de conhecimento de senso comum. As 

Representações Sociais são as “entidades quase tangíveis” (MOSCOVICI, 

2012, p. 39) construídas coletivamente através das interações entre os indi-

víduos para exprimir o sentido e a leitura que dão ao real. Não se trata da 

soma das representações que cada indivíduo tem, e sim de um senso comum, 

coletivo, arraigado a uma sociedade e a seus prévios sistemas e imagens, es-

tratificação na memória coletiva e conhecimento anterior, que formam as re-

presentações compartilhadas e reforçadas pela tradição. Este caráter histó-

rico-crítico é apresentado de maneira nítida por Moscovi quando diz que as 

representações “são impostas sobre nós, transmitidas e são o produto de uma 

sequência completa de elaborações e mudanças que ocorrem no discurso do 

tempo e são o resultado de sucessivas gerações” (MOSCOVI, 2015, p. 37).  

As representações tratam com o universo consensual, tendo em vista 

que este universo é formado pela incessante necessidade de reconstituir o 

senso comum e os sistemas de leitura e significação do mundo que existem 
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para que as coletividades possam operar. A natureza específica das represen-

tações expressa a natureza específica do universo consensual, produto do 

qual elas são e ao qual elas pertencem exclusivamente. Para Alves-Mazzotti 

(1994), as representações sociais podem ser compreendidas como “percep-

ções, atribuições, atitudes e expectativas construídas e mantidas, recorrendo 

aos sistemas de significação socialmente enraizados e partilhados que as ori-

entam e as justificam” (ALVEZ-MAZZOTTI, 1994, p. 60). 

Alves-Mazzotti (1994) verifica a necessidade e importância do estudo 

das Representações Sociais devido à relação existente entre as condições so-

ciais de produção delas e a estrutura das representações. A autora afirma: “ao 

estudá-las como produto, procuramos apreender seu conteúdo e sentido 

através de seus elementos constitutivos: informações, crenças, imagens, va-

lores, expressos pelos sujeitos e obtidos por meio de questionários, entrevis-

tas, observações, análise de documentos, etc.” (ALVES-MAZZOTTI, 1994, p. 

70). 

Tendo em vista estas características das Representações Sociais, a Te-

oria e seus procedimento de pesquisa foram os subsídios para identificar o 

senso comum, as percepções e as compreensões de docentes acerca do teatro 

na escola. Moscovici compreende as Representações Sociais como a “prepa-

ração para a ação, não só porque guia os comportamentos, mas sobretudo 

porque remodela e reconstitui os elementos do ambiente no qual o compor-

tamento acontece” (MOSCOVICI, 2012, p. 46). Ao identificar as Representa-

ções Sociais dos professores sobre o Teatro na escola foi possível depreender 

suas ações sobre esta linguagem artística na escola. 

A utilização da abordagem estrutural (ABRIC, 1994), que postula que 

as Representações Sociais são regidas por um sistema interno duplo, tendo 

cada parte um papel específico e complementar ao outro (Sistema Central e 

Sistema Periférico), permite verificar um quadro conceitual da Representa-

ção Social estabilizada, e não em formação, que fornece o conteúdo da repre-

sentação. Assim, a Teoria da Representações Sociais e a Teoria do Núcleo Cen-

tral contribuíram para que fosse possível investigar as significações conferi-

das por docentes ao teatro, a conduta de professoras e professores em relação 

teatro e aquilo que os influencia na estruturação das representações sobre 

essa linguagem artística, bem como o que eles e elas influenciam a partir das 

representações. 

 

METODOLOGIA 

 

A metodologia da pesquisa foi descritiva, quali-quantitativa, com de-

lineamento de levantamento de campo (survey), e teve como instrumento de 
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coleta questionário com 40 perguntas abertas e fechadas, com 326 respon-

dentes válidos, em amostra não probabilística por conveniência. Os temas 

pesquisados foram: o teatro na formação docente; prática e utilização do Te-

atro e de seus recursos na escola; teatro como recurso didático de componen-

tes curriculares diversos; interesse por educação não formal, formação em 

serviço em teatro e por informações sobre o ensino dessa linguagem artística; 

professoras e professores praticantes e espectadores de teatro; compreen-

sões e Representações Sociais sobre o teatro, sobre o teatro na escola e sobre 

o teatro na sociedade; caracterização quanto a gênero, idade, cidade em que 

leciona e componentes curriculares que leciona e caracterização quanto à for-

mação. 

Os dados quantitativos coletados foram processados no software 

SPSS 23, e os dados qualitativos no software IRaMuTeQ. A pesquisa foi apro-

vada pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Municipal de São Ca-

etano do Sul, em que recebeu o Certificado de Apresentação de Apreciação 

Ética nº 26730719.3.0000.5510. 

 

RESULTADOS E DISCUSSÕES 

 

A pesquisa teve 326 respondentes válidos de 72 cidades do Estado de 

São Paulo, de 13 das 16 regiões administrativas do Estado. As únicas regiões 

administrativas sem respondentes válidos foram Araçatuba, Barretos e Re-

gistro. 

A maior parte dos respondentes válidos é da região administrativa de 

São Paulo, com 61,7% do total, o equivalente a 201 respondentes, seguida 

pela região de São José dos Campos (10,1%), Campinas (7,1%), Itapeva 

(5,5%) e Ribeirão Preto (4,6%). As regiões de Franca e Presidente Prudente 

são as com menor número de respondentes válidos, cada uma com apenas 1 

respondente. 

Das 72 cidades que tiveram respondentes válidos, 46 tiveram apenas 

1 respondente, número que equivale a 0,3% do total, 13 tiveram 2 respon-

dentes e 3 tiveram 3 respondentes. A cidade com maior número de respon-

dentes válidos foi São Paulo, com 113 respondentes (34,7% do total), seguida 

por São Bernardo do Campo, com 39 respondentes (12%).  

A idade dos respondentes válidos teve como mínimo 23 anos, e como 

máximo 68 anos. A média de idade é de 43 anos. Distribuindo a idade dos res-

pondentes em faixas etárias, verifica-se que a faixa com mais respondentes é 

a faixa de 46 a 50 anos, com 19,3% do total de respondentes, seguida pelas 

faixas de 36 a 40 anos e de 41 a 45 anos, ambas com 17,8% dos respondentes, 

e pela faixa de 51 a 55 anos, com 16,6% dos respondentes.  Utilizando a 
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mesma escala que o Censo da Educação Básica de 2019 (INEP, 2020) aplicou, 

verifica-se que a distribuição das idades dos respondentes da pesquisa está 

próxima à distribuição das idades dos docentes de Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental que lecionam no Estado de São Paulo. 

Quanto ao gênero dos respondentes, 89,9% são do gênero feminino, 

e 10,1% são do gênero masculino. A proporção também é próxima da verifi-

cada pelo Censo da Educação Básica de 2019 (INEP, 2020) no Estado, que é 

de 89,5% do gênero feminino e 10,5% do masculino. 

Em relação à escolaridade, a maior parte dos respondentes (52,8%) 

tem especialização concluída, seguidos pelos respondentes que têm gradua-

ção concluída, que são 23% do total. Os 24,2% se distribuem entre pessoas 

especialização em andamento (9,2%), com mestrado ou doutorado em anda-

mento (5,2%), mestrado ou doutorado concluído (3,4%) e outras categorias 

com menos de 2% de respondentes. 

Quanto ao curso de formação inicial, há 28 cursos citados pelos res-

pondentes, sendo que a maior parte declarou ter cursado pedagogia, com 

64,4% do total de respostas. Em segundo lugar, estão os que declararam ter 

cursado educação física (5,2%) e artes visuais (4%). A formação inicial em 

artes cênicas – teatro corresponde a 3,4% dos respondentes, e em educação 

artística, 2,5%. Dentre os 10 cursos mais citados, estão também magistério 

(2,5%), história (1,8%) e geografia (1,2%). Há 18 cursos que representam, 

cada, menos de 1% da base 

Sobre terem participado de oficinas, cursos, formação em serviço e 

workshops sobre teatro, 54% deram resposta afirmativa, enquanto 46% dis-

seram que não participaram. 

Em relação aos componentes curriculares que os respondentes lecio-

nam, língua portuguesa, matemática, história, geografia e ciências da natu-

reza são os mais declarados, todos com percentual entre 76,4% e 70,2% do 

total. Em seguida, está o componente curricular arte, lecionado por 29,4% dos 

respondentes. 

 Sobre os cursos de formação docente terem proporcionado contato 

com o teatro, o maior número de respondentes discorda totalmente sobre 

suas formações terem propiciado contato com essa linguagem. O segundo 

maior número é o de pessoas que concordam parcialmente com isso. So-

mando as respostas que indicam discordância, tem-se que 46,1% discordam 

na afirmação, enquanto a soma das respostas que indicam concordância re-

sulta em 39,5%. A concordância total com a afirmação é muito baixa: 14,7% 

na base completa. Isso indica que a menor parte dos cursos de formação do-

cente proporcionou contato de suas alunas e alunos com o teatro. 
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Acerca da abordagem de temas relacionados ao teatro na formação 

docente, 24,5% discordam totalmente da afirmação, e 15,6% concordam to-

talmente. As somas das respostas que indicam discordância e das que indicam 

concordância são respectivamente: 46,9% e 38%. A partir dos resultados, 

pode-se afirmar que a menor parte dos respondentes teve, em suas formações 

docentes, a abordagem de temas relacionados ao teatro.  

 Quanto à percepção acerca do preparo que a formação forneceu para 

que utilizassem práticas ou jogos teatrais em sala de aula, a maior parte dos 

professores, 32,2%, discorda totalmente que a formação proporcionou pre-

paro para utilização de tais práticas ou jogos, enquanto 13,8% concordam to-

talmente. As somas de respostas que indicam discordância e concordância 

são: 53,4% para a primeira, e 34,4% para a segunda, o que indica que as for-

mações não preparam as formandas e formandos para as práticas e jogos te-

atrais na sala de aula.  

 Visto que o componente curricular arte nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental pode ser lecionado por docentes oriundos de cursos que não 

tenham relação direta com ele, principalmente dos cursos de pedagogia, bus-

cou-se compreender se os respondentes sentem que as formações iniciais que 

tiveram os prepararam para o ensino da linguagem artística teatro. Grande 

parte dos respondentes, 38%, discorda totalmente, seguidos pelos respon-

dentes que discordam parcialmente, que são 22,1%. Somados os percentuais 

de respostas que indicam discordância, tem-se 60,1% da base. Os que apre-

sentam concordância são apenas 24,9%. Ou seja, a percepção dos responden-

tes é que a formação inicial não os preparou para o ensino dessa linguagem 

artística.  

Em relação à afirmação “Eu utilizo práticas ou jogos teatrais nas mi-

nhas aulas”, 29,8% dos respondentes concordam totalmente, ou seja, utilizam 

práticas e jogos teatrais em aula. Os que concordam parcialmente são 33,4% 

do total. Os que não concordam, nem discordam são 23%. Os que discordam 

totalmente, ou seja, não utilizam práticas e jogos teatrais são 7,7% do total. 

A maior parte dos respondentes (39%) afirmou que a utilização de 

práticas e jogos teatrais nas aulas se dá em frequência ocasional, em escala 

que ia de nunca a muito frequente. Docentes que utilizam de maneira muito 

frequente são 12%, e os que utilizam frequentemente são 26,7%. Os que 

nunca utilizam são 8,9% e os utilizam raramente são 13,5%. 

Em relação ao interesse por formações, cursos, workshops etc. sobre 

teatro, 59,8% dos respondentes concordaram totalmente com a afirmação 

“Eu tenho interesse em oficinas, cursos e workshops sobre teatro”, e 19,9% 
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concordam parcialmente. Apenas 1,5% discordam totalmente e 2,8% discor-

dam parcialmente, o que pode indicar que um produto que auxilie na forma-

ção docente terá interesse por parte de seu público-alvo.  

Foram cruzadas a variável que verificava se os respondentes tinham 

ou não participado de oficinas, cursos, formações em serviço, workshops etc. 

sobre teatro, com as variáveis acerca das compreensões sobre o teatro no 

contexto escolar. A utilização de jogos e práticas teatrais nas aulas teve média 

4,03 (de uma escala de 1 a 5) entre os participaram de cursos, enquanto os 

que não participaram tiveram média 3,34, o que permite inferir que praticar 

o teatro em cursos contribui para a utilização dessa linguagem artística em 

sala de aula. A frequência da utilização de jogos e práticas teatrais também é 

maior entre os que já participaram de cursos: a média de frequência desse 

grupo é de 3,55, enquanto do outro grupo é 2,78. Infere-se que praticar o te-

atro contribui para que ele seja levado e praticado com frequência na sala de 

aula, o que, portanto, exige a oferta de cursos, oficinas e formações para do-

centes. 

Para a identificação da estrutura das Representações Sociais, foi uti-

lizada a Técnica de Associação Livre de Palavras. Nela, os 326 respondentes 

evocaram um total de 468 palavras únicas. O número máximo de vezes que 

uma palavra foi evocada foi 59, e o número mínimo foi 1. As palavras criativi-

dade e alegria foram as mais evocadas, 59 vezes cada, seguidas por diversão, 

citada 58 vezes. O software IRaMuTeQ foi utilizado para o processamento da 

análise prototípica das evocações, técnica desenvolvida por Vergès (1992) 

para caracterizar a estrutura de uma Representação Social a partir de evoca-

ções de palavras.  

O Núcleo Central das Representações Sociais apresenta as palavras 

que se referem a elementos centrais da representação social de professoras e 

professores sobre o teatro. O Núcleo Central executa as funções de gerar, or-

ganizar e estabilizar as representações sociais, e é o mais rígido a alterações 

ou mudanças. 

Pelos resultados da análise prototípica, o Núcleo Central das repre-

sentações sociais de docentes acerca do teatro é caracterizado pela concepção 

de uma linguagem artística e cultural que envolve criatividade, imaginação, 

alegria e prazer, promovendo a expressão, emoção e aprendizagem, além do 

envolvimento. Ao mesmo tempo, é fato notável que elementos intimamente 

ligados ao teatro e à sua prática e materialização, como interpretação, atores, 

corpo e leitura, sejam as únicas evocações no núcleo central, e com frequên-

cias mais modestas que as demais. Isso pode indicar que as representações 

sociais de docentes sobre o teatro estejam muito mais relacionadas a elemen-

tos abstratos e que se relacionam com ideias que envolvem o teatro, do que 
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com elementos concretos e técnicos do teatro que são combinados para a ma-

terialização e execução de uma obra teatral.  

O Sistema Periférico tem como característica, para Abric (1998), ser 

mais facilmente modificado, visto que é associado a vivências cotidianas.  Os 

elementos do sistema periférico atuam como uma interface entre o Núcleo 

Central e a situação concreta em que as representações sociais têm signifi-

cado ou desempenham um papel na ação da vida cotidiana. 

Na Primeira Periferia, estão elementos considerados secundários das 

representações. Nela, em comparação ao Núcleo Central, encontram-se mais 

elementos concretos necessários para a materialização do teatro, como palco, 

cenário, figurino, plateia, música e ensaio, além de aspectos da técnicos tea-

trais, como atuação, movimento, dramatização e encenação. Destes elemen-

tos, palco é o que tem maior frequência, indicando a compreensão da neces-

sidade de um espaço para a materialização do teatro, ou, ainda, a compreen-

são de que teatro é o que se faz apenas sobre o palco, instituindo uma separa-

ção entre a prática teatral e a transposição da vivência estética para o cotidi-

ano. 

Além das palavras evocadas como elementos concretos da materiali-

zação do teatro, percebe-se que a Primeira Periferia também apresenta algu-

mas palavras relacionadas à fruição do teatro, como reflexão, que pode se re-

ferir à ação ativa do espectador depois do espetáculo, história, como a drama-

turgia que estrutura a sequência narrativa de uma peça, desenvoltura, relaci-

onada aos atores e jogadores de teatro. Infere-se que a Primeira Periferia tem 

mais elementos relacionados à execução do ato teatral do que o Núcleo Cen-

tral, que tem mais evocação relacionadas a ideias abstratas acerca do teatro e 

suas funções. 

 

CONCLUSÕES 

 

A pesquisa trouxe contribuições a respeito do teatro na formação do-

cente e sobre as compreensões de professoras e professores sobre essa lin-

guagem artística que possibilitaram verificar que o teatro é considerado im-

portante na escola, mas que a formação não favorece que elas e eles possam 

utilizar e praticar essa linguagem artística no contexto escolar. Existe grande 

distância entre o teatro e a formação, o que gera insegurança, desinteresse e 

falta de habilidade para a inserção de ações dessa linguagem na prática do-

cente. De acordo com a pesquisa, os docentes que tiveram contato com o tea-

tro na formação inicial ou em cursos, workshops e formação em serviço ten-

dem a utilizar e praticar mais o teatro na escola, do que aqueles que não tive-

ram esse contato. Portanto, faz-se necessário, no âmbito de políticas públicas, 
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oferecer formações em serviço aos docentes que já atuam, e estudar e plane-

jar reelaboração da disciplina de Artes nos cursos de Pedagogia, que não 

abordam o teatro ou preparam os seus alunos para ensiná-los no componente 

curricular arte, na educação básica. 

Sobre a Representação Social dos docentes sobre o teatro, verificou-

se que ela tem como Núcleo Central a concepção de linguagem artística e cul-

tural que compreende criatividade, imaginação, alegria e prazer, promovendo 

a expressão, emoção e aprendizagem, além do envolvimento, que são elemen-

tos abstratos e que podem ser entendidos como efeitos ou funções do teatro, 

com baixa incidência ou frequência de elementos concretos relacionados à 

materialização ou execução de uma obra teatral ou da prática teatral.  

Os elementos concretos relacionados à materialização ou execução da 

obra ou da prática teatral estão situados no Sistema Periférico da Represen-

tação Social, que atua como interface entre a realidade concreta e o sistema 

central. 

Os resultados das análises dos dados indicam que existe oportuni-

dade para ampliar a presença do teatro na escola, a partir da formação do-

cente. Assim, pode-se favorecer a prática do teatro na escola, visto que os do-

centes conferem importância a essa linguagem artística, mas carecem de co-

nhecimento pedagógico do conteúdo para que ela se faça presente nas práti-

cas pedagógicas e no contexto escolar. 
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dos da área da Educação e da História como base para compreender o papel das memórias, 
crenças, recordações, no processo de constituição do ser professor, numa perspectiva inter-
disciplinar. O objetivo é analisar as experiências vividas e rememoradas como elementos cons-
tituidores das ações docentes, desencadeadores de reflexões e que, portanto, precisam ser tra-
zidos à luz, considerando-se as dimensões histórica, social e cultural. A pesquisa doutoral 
parte da indagação: Como o processo de rememorar vivências pode impactar as ações docen-
tes na sociedade contemporânea com vistas à superação de dilemas? Justifica-se a importância 
da temática e da inter-relação que se estabelece entre aspectos mnemônicos contextualizados 
historicamente e as implicações didáticas que reverberam nas ações dos professores. Destaca-
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documentos como fotografias. Como resultados espera-se que a perspectiva interdisciplinar 
contribua para as análises acerca das memórias e para o entendimento de como as ações do-
centes podem ser potencialmente formativas, sobretudo na sociedade contemporânea mar-
cada por dilemas historicamente produzidos.  
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INTRODUÇÃO 

 

A sociedade contemporânea sofreu profundas mudanças políticas, 

sociais, econômicas e culturais. O desenvolvimento tecnológico, a expansão 

do neoliberalismo, a globalização, dentre outros fatores, causaram impactos 

sobre os diferentes campos e áreas do conhecimento. Em decorrência, surgiu 

a demanda por um novo perfil de trabalhador com habilidades como: flexibi-

lidade, versatilidade, polivalência e capacidade para perceber as demandas 

do mercado. 

A Educação foi fortemente afetada e acabou por alterar seus objeti-

vos e práticas em nome do avanço tecnológico e do modelo informacional 

arraigado, o que repercutiu nas ações docentes (LIBÂNEO; OLIVEIRA e TOS-

CHI, 2011). As exigências educacionais, em virtude da modernização, leva-

ram a uma comparação equivocada entre escola e outros tipos de instituições 

e, paralelamente, entre o trabalho docente em relação a outras atividades. 

Entretanto, conceber a atividade do professor como execução de tarefas pa-

rece um caminho tortuoso que dificulta a promoção de práticas educativas 

exitosas e, por isso, tais comparações representam um engodo, devido à es-

pecificidade do fazer pedagógico. 

Nóvoa (2009) argumenta que 

 
A educação vive um tempo de grandes incertezas e de muitas perplexi-
dades. Sentimos a necessidade da mudança, mas nem sempre consegui-
mos definir-lhe o rumo. Há um excesso de discursos, redundantes e repe-
titivos, que se traduz numa pobreza de práticas. 9[...] (p. 27). 

 

A partir das contribuições do autor, pode-se confirmar que a forma-

ção e a profissionalidade são aspectos preponderantes para a superação dos 

dilemas educacionais. 

As mudanças geradas principalmente pelo avanço da ciência e da tec-

nologia interferiram nas maneiras de ensinar e aprender, exigindo novos co-

nhecimentos, metodologias e habilidades dos professores (FABRI, 2021, p.9). 

Assim, pensar sobre a atuação, sobre a construção da identidade do professor 

e sobre a sua formação é premissa básica para que os dilemas contemporâ-

neos não se sobreponham à qualidade educativa. Considera-se que  

 
Se a construção da identidade profissional é também tarefa individual, 
ela está, porém, condicionada à estrutura social e histórica de cada con-
texto. Portanto, a profissão docente está em constante transformação, as-

 
9 Grifos do autor.  
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sociada aos discursos que são apresentados pela mídia, pelo Estado, pe-
los movimentos sociais, pelas políticas públicas, entre outros, e que ver-
sam sobre a qualidade da escolarização, as novas práticas de ensino, as 
políticas educacionais, as condições de trabalho, a função social do pro-
fessor e os programas de formação docente, bem como o processo de 
profissionalização. (BURNIER et al., 2007, p.348) 

 

É preciso levar em conta as expectativas e convicções dos professo-

res sobre a sua própria atuação, compreender a função social da escola e o 

tipo de formação que se pretende oferecer, em vez de conferir aos docentes 

um papel de reprodução da lógica capitalista instaurada. Conforme discutem 

Burnier et al. (2007), cabe superar problemas como: a precarização das con-

dições de trabalho, crises de identidade profissional, desvalorização da car-

reira, dentre outros aspectos que impactam negativamente a profissão.  

Os profissionais da Educação aprendem na prática, visto que os co-

nhecimentos acadêmicos, por si só, não dão conta da complexidade do pro-

cesso educativo e do cotidiano da escola. Em decorrência, verifica-se que, 

tanto a formação inicial, necessária para o ingresso na carreira, quanto à for-

mação continuada, fundamental para o desenvolvimento profissional, são as-

pectos relevantes e que merecem reflexões. Essas duas dimensões da forma-

ção precisam ser refletidas diante do panorama apresentado. 

O referencial teórico consultado aponta para o fato de a formação do-

cente não iniciar somente na graduação, pois antes mesmo do ingresso num 

curso de licenciatura, há toda uma história de vida escolar, acadêmica que com-

põe o universo formativo do futuro professor e, sobrepujadamente, as memórias 

fazem parte desse universo, assim como os bens culturalmente adquiridos. En-

tão, a primeira dimensão – a graduação em curso de licenciatura torna-se um re-

quisito, um meio para o exercício da profissão e não um fim. A formação inicial 

seria o marco de um longo caminho de estudos e pesquisas que a escolha da car-

reira docente impõe aos profissionais (BURNIER et al., 2007). 

O trecho, a seguir, confirma o peso das memórias e as vicissitudes do 

“ser professor” que ocorrem antes mesmo da formação inicial e partem da 

dificuldade da vida, da resiliência, do desejo enorme de ensinar. 

  
Por exemplo, um dos meus primeiros sonhos, quando eu era criança, era en-
sinar. Até hoje eu me lembro de como eu falava comigo mesmo sobre me 
tornar um professor, e isso eu ainda estava na escola primária. Recordando 
bem, uma das razões para isso pode ter sido o fato de que tínhamos dificul-
dades para comer, por exemplo, mas eu estava pensando em ensinar já há 
bastante tempo. Se você me perguntasse ensinar o quê, eu não saberia na-
quela época, mas acho que tinha uma espécie de amor pelo ensino. Hoje, 
quando penso sobre isso, me parece claro (FREIRE, 2009, p. 79). 
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A narrativa de Freire10, não deixa dúvidas sobre a amorosidade pre-

sente desde a aspiração de ser professor até a concretização e a consciência 

do ato de ensinar, perpassando a formação inicial e percorrendo toda a tra-

jetória docente.  

Outro aspecto relevante, no que concerne à formação inicial de pro-

fessores, refere-se à necessidade de oportunidades vivenciais, a exemplo das 

experiências de estágio ou dos programas de indução profissional que pro-

movam uma interação mais efetiva na área de atuação escolhida. Para que 

essas primeiras experiências sejam valoráveis, faz-se essencial a socialização 

de saberes de modo colaborativo, reconhecendo como prioridade o aprender 

a ensinar (GARCIA, 2009). Ademais, essas trocas de experiências devem sem-

pre abarcar a profissão, pois no transcorrer do tempo, os professores podem 

encontrar situações dilemáticas a serem registradas e analisadas, em favor 

das aprendizagens dos alunos, das interações, bem como do seu próprio de-

senvolvimento. 

Burnier et al (2007) com base nos estudos de André (1997)11 afirmam que,  

 
De fato, ao analisarmos as tendências atuais da pesquisa sobre docência 
e as preocupações de investigação, ação e formação nelas embutidas, po-
demos perceber o crescimento dos estudos que focalizam a vida ou de-
senvolvimento pessoal dos professores, carreiras e percursos profissio-
nais, profissionalização e identidades docentes, ciclos de vida e experiên-
cia docente, memórias, relação entre o universo profissional e outros uni-
versos socioculturais. (p. 344-345) 

 

Entende-se que o compartilhamento de saberes, estratégias, conhe-

cimentos dos professores mais experientes ou peritos, com os ingressantes 

na profissão é fator decisivo para o remate das ações educativas. Esse com-

partilhamento se faz possível por meio de estudos e registros sistemáticos 

sobre o cotidiano, num processo de formação continuada na própria escola, 

podendo-se recorrer às interferências de universitários e colaboradores, em 

benefício do sucesso dos alunos (DARLING-HAMMOND e BRANSFORD, 

2019). A formação continuada na escola representa um caminho essencial 

 
10 Trechos das memórias de Paulo Freire foram analisados por Peroza e Rezende, articulados às con-
tribuições de Antonio Nóvoa, em artigo publicado em 2013.  
11 Vide: ANDRÉ, Marli Eliza Dalmazo de. Perspectivas atuais da pesquisa sobre docência. In: BUENO, 
Belmira; CATANI, Denice Bárbara; SOUSA, Cynthia Pereira de et al. Docência, memória e gênero: estu-
dos sobre formação. São Paulo: Escrituras, 1997. p. 65-74. BASTOS, João Augusto de Almeida. Funda-
mentos, características y perspectivas de la educación tecnológica. Boletin Cinterfor, n. 141, p. 7-28, 
out./dez. 1997. 
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para que ocorra a reflexão, num processo constante de desconstrução e re-

construção da prática pedagógica.    

Fabri (2021) destaca que durante toda a vida o professor vai se desen-

volvendo profissionalmente, buscando soluções adequadas, respostas para os 

problemas e aprimoramento de suas práticas, o que se pode conferir na litera-

tura. Para isso, além de seu próprio empenho, são necessários investimentos e 

políticas que fomentem ações formativas que propiciem o acolhimento dos pro-

fessores novatos pelos mais experientes, num movimento colaborativo, como 

uma espécie de comunidade de aprendizes (SHULMAN, 2016).  Portanto, a cola-

boração torna-se uma estratégia fundamental para que os aspectos inerentes ao 

processo educativo estejam imbricados para um mesmo fim.  

As políticas precisam tomar como base a vivência dos professores 

que são os responsáveis finais pelas ações pedagógicas, assegurando-lhes au-

tonomia para tomada de decisões que envolvem seu trabalho no que diz res-

peito ao planejamento, currículo, métodos de aprendizagem e avaliação. 

A seguir, são feitas reflexões sobre como as memórias podem inter-

ferir na formação docente e, posteriormente, apresentam-se algumas consi-

derações, seguidas das referências.  

 

AS MEMÓRIAS COMO CAMINHO PARA A FORMAÇÃO E O DESENVOLVI-

MENTO PROFISSIONAL 

 

As memórias são tema de relevância para as ciências humanas, pois 

permitem que um fato ou fenômeno seja retomado, analisado, ressignificado. 

Sua relação com a História é teorizada por estudiosos numa linha tênue que, 

por um lado, evidencia não se tratar de sinônimos e, por outro, permite reco-

nhecer que ambas se entrelaçam e se constituem de modo indissociável. A 

História requer registros ou narrativas contextualizadas num tempo e es-

paço e depende da existência de autores e interlocutores e de sua capacidade 

mnemônica. Ademais, é imprescindível, tanto para uma quanto para outra, a 

percepção da relação presente-passado e do seu potencial prospectivo.  

Ressalta-se que a concepção de História adotada neste trabalho diferen-

cia-se de uma perspectiva tradicional, oficial, em que se destacam supostos he-

róis. Ao contrário, busca-se compreender outros personagens que constroem 

conhecimentos por meio de suas histórias cotidianas, transformando-as em do-

cumentos dignos de serem analisados numa perspectiva interdisciplinar.  

Com efeito, compreende-se a História como fundamento para toda 

pesquisa e produção científica, reconhecendo a importância de aproximação 

da área com sujeitos reais, contemporâneos, de modo a reconhecer sua cien-

tificidade. Essa nova forma de conceber a História, tende a valorizar as dife-

rentes culturas, das quais se pretende destacar a cultura docente. 
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Santos (2009) afirma que todo acontecimento, uma vez passado, ja-

mais poderá ser visto ou analisado tal como ocorreu originalmente. No en-

tanto, busca-se uma forma de explicá-lo por meio da História, haja vista que   

 
A história cultural, que tem por tarefa fazer uma leitura por meio de ele-
mentos mais sutis, como o imaginário, a representação, a sensibilidade a 
identidade, a memória, pretende rever algumas finalidades. Uma de suas 
posturas foi evidenciar o indivíduo como sujeito, em troca da classe ou 
grupo. Traz a possibilidade de recomposição de histórias de vida das pes-
soas comuns, fora das esferas política e econômica dominantes. (SAN-
TOS, 2009, p. 211)  

 

Observa-se, a partir do excerto uma relação íntima entre memória e His-

tória e também entre a dimensão individual e coletiva, pois 

 
Cabe, com efeito, aos profissionais científicos da memória, antropólogos, 
historiadores, jornalistas, sociólogos, fazer da luta pela democratização 
da memória social um dos imperativos prioritários da sua objetividade 
científica. [...] A memória, onde cresce a história, que por sua vez a ali-
menta, procura salvar o passado para servir o presente e o futuro. Deve-
mos trabalhar de forma a que a memória coletiva sirva para a libertação 
e não para a servidão dos homens (LE GOFF, 1990, p. 477). 

 

Assim, o potencial comunicativo das narrativas e a possibilidade de 

armazenamento mnemônico faz com que experiências deixem um plano in-

dividual, corpóreo e transcendam para o coletivo, social. “A memória, como 

propriedade de conservar certas informações, remete-nos em primeiro lugar 

a um conjunto de funções psíquicas, graças às quais o homem pode atualizar 

impressões ou informações passadas, ou que ele representa como passadas 

(LE GOFF, 1990, p. 423)”. 

No campo da Educação, as lembranças ou reminiscências são consi-

deradas um interessante percurso investigativo para pesquisas sobre as in-

terações, sobre o processo de ensino e aprendizagem e, dentre outros aspec-

tos, sobre a formação docente e o desenvolvimento profissional. Na gama de 

possibilidades de registros das memórias estão as narrativas, autobiografias, 

as histórias de vida e os casos de ensino. Independentemente do estilo ou 

gênero textual, essas produções resultam de vivências significativas, trazidas 

à luz de um referencial teórico de modo que norteiam uma análise aprofun-

dada e a possibilidade de interlocuções em benefício da antecipação e reso-

lução de problemas, conflitos e situações dilemáticas. 

 Nota-se que explorar as histórias de vida e as narrativas dos profes-

sores, corrobora para o entendimento da complexidade do processo de for-

mação e desenvolvimento profissional (BURNIER et al. 2007). Entende-se, 
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pois, que situações educacionais vivenciadas no passado podem impactar 

ações presentes e que, analogamente, experiências educacionais individuais 

podem validar uma identidade docente coletiva.  

Fabri (2021) defende a formação continuada a partir dos casos de 

ensino, marcados pela atividade mnemônica dos professores que, ao regis-

trarem fatos vividos considerados dilemáticos, podem compartilhá-los com 

outros profissionais, vislumbrando soluções assertivas em situações que 

possam envolver o mesmo tipo de dilema ou conflito. A tese da autora per-

mite observar que o fazer pedagógico, marcado pelas subjetividades, envolve 

muitas vezes, imprevistos que obrigam o docente a tomar decisões rápidas, 

em benefício das aprendizagens. A formação continuada, pautada nas vivên-

cias cotidianas, revela-se promissora em face de outros tipos de formação 

que assumam um caráter prioritariamente teórico, com formadores alheios 

à realidade da escola e que não abram espaço para a participação ativa dos 

principais envolvidos.  

Assim, Fabri (2021) critica modelos formativos dos quais os profes-

sores não tomaram parte do planejamento ou proposta e propõe partir de 

narrativas, como casos de ensino, impregnados de sentido e de memória.  

 
Na literatura encontramos diferentes tipos de narrativas: diários de aula, 
que são definidos como narrativas de caráter histórico e temporal sobre 
as aulas, são registros dos fatos, das ações, reflexões, tomada de decisão 
do professor em uma determinada sequência [...]; memorial de formação 
[...] que é caracterizado como uma narrativa da trajetória do professor, 
desde a infância, as lembranças da formação escolar, a escolha da profis-
são, formação inicial, formação continuada até o presente, revelando as 
influências de toda a trajetória percorrida para o seu desenvolvimento 
profissional; história de vida [...] que é caracterizada como uma autobio-
grafia, com tudo aquilo que está presente na memória do professor sobre 
sua carreira profissional, aspectos positivos e negativos que influencia-
ram em sua trajetória. Todos esses tipos de narrativas passam pelo estí-
mulo e busca da reflexão do professor (FABRI, 2021, p. 387-38).·. 

 

Fabri (2021) e Mizukami (2004), baseadas em Shulman (2015) ex-

plicam que a base de conhecimentos dos professores inclui: o conhecimento 

específico – que qualifica o conteúdo ou disciplina com qual irão trabalhar; o 

conhecimento pedagógico geral – sobre a escola, o contexto, as teorias peda-

gógicas e o conhecimento pedagógico do conteúdo – decorrente de uma in-

tersecção dos anteriores. Este último, atrelado à didática, envolve a experi-

ência docente, a capacidade de selecionar os melhores exemplos, utilizar as 

melhores estratégias, formular o conteúdo de modo acessível aos alunos. “Os 
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modos como os conhecimentos da base são acionados, relacionados e cons-

truídos durante o processo de ensinar e aprender são entendidos como pro-

cesso de raciocínio pedagógico (FABRI, 2021, p. 20).”  

Segue um exemplo de narrativa de professora que evidencia o com-

ponente mnemônico e seu potencial formativo.  

 
Escrever meu caso de ensino foi uma experiência um tanto quanto estra-
nha, reviver, refletir, sentir, tudo veio à tona, confesso que gostei apesar 
de não encontrar outra solução, nem conforto ou saída para meus senti-
mentos, reviver um momento confuso e aparentemente "sem saída". Po-
rém, durante a escrita pensei que devesse guardá-lo por um período, 
meio que deixá-lo de lado e depois retomar, com uma outra visão, a de 
leitora, com o olhar de quem está de fora, sem envolvimento, sem senti-
mento, e assim, com um olhar de terceiro, de fora para dentro, acredito 
que eu mesma possa encontrar outras opções, outras saídas. Confesso 
que fiquei muito curiosa em saber como outros colegas de profissão se 
posicionariam diante dos fatos, dicas, sugestões, confesso também que 
pensei "Será que vou gostar de "ouvir" tudo o que falarem? Ou ler tudo o 
que escreverem?" Mas sim, estou aberta e disposta a crescer e melhorar 
[...] (FABRI, 2021, p. 163)12 

 

Pode-se perceber o impacto da construção da narrativa sobre a formação 

da professora e dos demais docentes com os quais o caso será compartilhado. É 

possível inferir que a situação descrita, após ser analisada e repensada, possibi-

litou a tomada de consciência e o desenvolvimento profissional.  

 

ALGUMAS CONSIDERAÇÕES  

 

Com base nos pressupostos apresentados, destaca-se que a pesquisa, 

em fase inicial, toma o processo de rememoração das vivências e como ele 

pode impactar as ações docentes na sociedade contemporânea com vistas à 

superação de dilemas. Posto isto, crê-se na possibilidade de as memórias re-

presentarem um caminho promissor num processo de formação docente 

continuada e do desenvolvimento profissional dos professores. 

A importância das recordações ou do ato de rememorar, entre outras 

coisas, está na possibilidade de se percorrer um mesmo caminho sob um 

novo ponto de vista. Vaillant e Garcia (2012) mencionam que as narrativas bio-

gráficas se configuram como memórias e podem fortalecer uma prática docente 

marcada pela história e pela reflexividade. Tais narrativas são derivadas de cren-

ças, valores, hábitos, impressões que podem ser analisadas e reconstruídas com 

vistas à formação e ao desenvolvimento profissional docente. Essas memórias 

 
12 Grifos meus.  
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educacionais transcendem a dimensão individual e rumam para um exercício 

reflexivo que contempla o coletivo, no caso, de professores. 

As memórias são resultado de experiências ou vivências significati-

vas. Embora tais experiências possam ter, aparentemente, uma marca pes-

soal, individual, são carregadas de um caráter coletivo e apoiadas em lem-

branças alheias, circunscritas a um grupo social (HALBWACHS, 1968). Pre-

sentes nas narrativas, as memórias reverberam na vida pessoal e profissional 

por meio da evocação de fatos pregressos que podem ressignificar o pre-

sente. Com efeito, as experiências dos professores repercutem em suas prá-

ticas e podem ser facilitadoras ou não, na medida em que houver uma cons-

ciência acerca dessas lembranças e o entendimento de que representam pon-

tos para o raciocínio pedagógico.  

Como percurso metodológico, após o levantamento e aprofunda-

mento teórico que envolve as narrativas e memórias, serão coletados dados 

por meio da realização de entrevistas com professores e verificação de outras 

possíveis fontes que serão oportunamente analisadas.  No rol das pesqui-

sas qualitativas, na fase de levantamento e análise de dados será considerada 

a partilha com pessoas, fatos e locais constituídos em objetos de investigação 

científica, podendo atribuir-lhes significados que são percebidos, interpreta-

dos e traduzidos num texto escritos com rigor científico. Para tanto, será ne-

cessário recorrer aos relatos e histórias de vida, de modo a ressignificá-los. A 

opção metodológica considera as singularidades dos sujeitos e os impactos 

de suas ações nas aprendizagens e interações (CHIZOTTI, 2008). 

Espera-se que a perspectiva interdisciplinar contribua para as análi-

ses acerca das memórias e para o entendimento de como as ações docentes 

podem ser potencialmente formativas, sobretudo na sociedade contemporâ-

nea marcada por dilemas historicamente produzidos. 
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Resumo: O presente trabalho tem por objetivo identificar se Justiça Restaurativa auxilia 
para uma convivência solidária, além de observar se sua prática produz influência na for-
mação humana do educando, de modo a verificar se as práticas restaurativas podem trans-
formar a realidade escolar a longo prazo, bem como analisar se sua implementação na es-
cola inibe e reduz a prática do bullying, de maneira a questionar se é a Justiça Restaurativa 
ferramenta para construção de uma formação humana solidária, capaz de promover novas 
práticas e condutas quanto ao outro, e o que pode fazer subjetiva e objetivamente para os 
envolvidos na prática bullying. 
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Bullying é uma forma de violência que sempre ocorreu na sociedade 

e, principalmente, no âmbito escolar, de forma explícita ou velada, e, por dé-

cadas, sua prática e consequências não foram consideradas como forma de 

violação dos direitos humanos e, em particular, dos direitos da personalidade 

da pessoa humana.  Recentemente o tema passou a ser pauta na esfera social 

e educacional, especialmente regulamentada pela lei 13.185 de 2015, ressal-

tando-se que sua prática tem trazido reflexos relevantes com consequências, 

por vezes, calamitosas, de modo que as vítimas carregam consigo lesões emo-

cionais, psíquicas e físicas, levando-as a terem condutas autodestrutivas ou 

vingativas de proporções catastróficas. 

Neste sentido, a princípio, o texto se desenvolve quanto a relevância 

da educação na formação humana, formação esta, que ocorre sob os aspectos 

técnico, político e simbólico, de modo que, pela educação, é possível manter 

padrões vigentes ou romper e superá-los, nestes últimos, assumindo papel 

transformador.  

Pensar educação implica pensar a ação humana em todas as suas di-

mensões, uma vez que é norteadora de outras ações humanas. Educação, por-

tanto, implica dialogia, intersubjetividade e conexão com a realidade, valori-

zando as subjetividades da construção do conhecimento e a humanidade de 

cada um dos envolvidos neste processo. 

Enfrentar as incertezas, ter capacidade de realizar escolhas refletidas, 

ter consciência de que estas ainda possam se modificar durante a ação em 

função de imprevistos, é um dos saberes da educação para o futuro, que so-

mente será possível se o educando tiver sólida formação da consciência e 

exercício de seus direitos e deveres, inerentes a si como ser humano. 

O processo educacional é substantivamente prática técnica, ou seja, 

trabalho, e também prática política, ou seja, a sociabilidade. De outro lado, sua 

função é mediar e intencionalizar essas práticas. 

Os sujeitos envolvidos no processo educacional são seres empíricos, 

entidades naturais e sociais, entes históricos determinados por condições ob-

jetivas, perfeitamente cognoscíveis pela ciência. Mas eles interagem perma-

nentemente com essas condições, modificando-as por sua práxis. 

Além de manifestação concreta das práticas técnicas e políticas, a prá-

tica educacional é também uma preparação para o mundo do trabalho e da 

sociabilidade e apresenta a perspectiva de ser uma modalidade de trabalho 

para seus agentes, atividade técnica produtiva e socialmente útil. Entretanto, 

é uma forma de preparação de seus destinatários para o trabalho, um inves-

timento intergeracional para inserir as novas gerações no universo das rela-
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ções produtivas, e, se realiza como atividade prática simbolizadora, perme-

ando o tríplice universo do trabalho, da sociedade e da cultura (SEVERINO, 

2012, p.70). 

O referencial teórico utilizado é o pensamento complexo de Edgar 

Morin, cuja análise se faz pelos princípios operadores, quais sejam, dialógico, 

hologramático e recursivo, bem como pelo complexo imaginário e subjetivi-

dade.  

Morin aborda diferentes aspectos que formam a subjetividade hu-

mana, que torna cada um ser único e singular. Como indivíduos livres e dota-

dos de consciência, pode-se escolher como viver para gozar a plenitude de 

viver e, essa escolha implica em um posicionamento ético em relação à vida. 

Ao tratar sobre a noção de sujeito, apresenta a autoafirmação de um 

“eu apenas eu” no centro de seu mundo, na origem de um egocentrismo que 

pode degenerar em egoísmo, mas comporta, ao mesmo tempo, a aptidão de 

se integrar em um “nós”, origem da capacidade de se dedicar ao bem comum 

ou ao próximo. 

É possível fechar-se em um egocentrismo individualista, que destrói 

a espécie e degrada a sociedade, ou, pode-se viver em comunhão com o outro 

e a natureza. 

Neste contexto, a linguagem, que permite a emergência do espírito 

humano e, portanto, funciona como parte essencial na elaboração das opera-

ções cognitivas e práticas inerentes a toda organização social, funciona como 

um nó da cultura e da realização humana. 

A educação deve conduzir ao bem pensar, à introspecção, à consciên-

cia da complexidade humana, à abertura em relação ao outro, a tolerância e 

ao reaprender incessante. 

Morin (MORIN, 2007, p. 11), ao tratar sobre os saberes necessários 

para a educação do futuro, traz a reflexão sobre uma educação integral e que 

se dirija à totalidade aberta do ser humano, não se restringindo a um de seus 

componentes. 

Ao tratar sobre a cegueira do conhecimento humano, propõe a reno-

vação do entendimento de modo a se travar uma luta constante contra as 

ideias por meio de ideias, na qual a busca pela verdade leva à reflexão de 

modo a armar cada um para o combate vital para a lucidez.  

 Por meio do princípio do conhecimento pertinente, propõe a adequa-

ção dos saberes de maneira contextualizada, da relação entre o todo e as par-

tes, por meio da reforma do pensamento. 

Propõe ensinar a condição humana, como forma de evidenciar a mul-

tidimensionalidade e complexidade humana, ressaltando que somente é pos-
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sível compreende-la se houver desenvolvimento conjunto das autonomias in-

dividuais, das participações comunitárias e do sentimento de pertencer à es-

pécie humana. 

Em uma era planetária, ensinar a identidade terrena é um saber fun-

damental, pois tudo se interliga, de maneira que escolhas e atitudes locais po-

dem afetar a humanidade. Propõe uma educação consciente, de modo que a 

crítica e a autocrítica nos levam à compreensão mútua do ser humano. Afirma 

que o objetivo fundamental da educação é civilizar e solidarizar a Terra, 

transformando a espécie humana em verdadeira humanidade. 

 Outro saber da educação para o futuro deve se voltar para o enfren-

tamento das incertezas do conhecimento, de modo a se saber fazer escolhas 

refletidas juntamente com a possibilidade da elaboração de estratégias que 

possam ser modificadas durante a ação em razão de imprevistos, informações 

ou mudanças de contexto. 

 Para Morin, ensinar a compreensão é vital e condição necessária para 

garantia da solidariedade intelectual e moral da humanidade. Neste sentido, 

conduzir ao bem pensar, à consciência da complexidade humana, à introspec-

ção, à abertura em relação ao outro, à tolerância é missão da educação. 

Como sétimo saber, para que e conceba o gênero humano, três habi-

lidades devem ser desenvolvidas, quais sejam, a autonomia individual, a par-

ticipação comunitária e o sentimento de pertencer à espécie humana. 

O desenvolvimento da pessoa humana sob a amplitude da dignidade, 

implica na integração do indivíduo culturalmente, por meio de condutas éti-

cas, respeitando-se a diversidade cultural, de crenças e de valores dos povos. 

Educar leva ao ensinamento e aprendizagem da proteção integral da pessoa 

como fundamento para construção da identidade social, moral, psicológica, 

nas diversas relações do ser humano de modo a se buscar a solidariedade e 

qualidade de vida para gerações atuais e futuras. 

Traz a proposta da renovação do entendimento, de modo que o co-

nhecimento e a ciência não estão imunes a erros e ilusões, propondo a con-

testação por argumentos daquilo que é mecânico e absoluto, devendo-se tra-

var uma luta constante contra as ideias, por meio de ideias. 

Neste sentido, propõe a reforma do pensamento, por meio de uma 

adequação dos saberes de maneira contextualizada, diante do global, ou seja, 

da relação entre o todo e as partes; do multidimensional, destacando-se as 

dimensões históricas, econômicas, sociológicas, religiosas, e do complexo, cu-

jos elementos constituem o todo e são inseparáveis, tais como os elementos 

econômicos, políticos, sociológicos, psicológicos, afetivos e mitológicos, de 

maneira que a educação dividida em compartimentos deve ser superada pela 

promoção da inteligência geral. 
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Evidencia a multidimensionalidade e complexidade humana, a fim de 

integrar a plenitude das humanidades, ressaltando que somente é possível 

compreender esta complexidade se houver desenvolvimento conjunto das 

autonomias individuais, das participações comunitárias e do sentimento de 

pertencer à espécie humana. 

Neste contexto, aborda-se a Justiça Restaurativa, que, por meio de 

seus princípios e valores, e pelas práticas restaurativas no ambiente escolar, 

traz a possibilidade da responsabilização para consigo, para com o outro, para 

com o ambiente e para com a comunidade, no contexto do pertencimento, ho-

rizontalidade, dando vez e voz a cada integrante da comunidade escolar, quer 

sejam alunos, professores, gestores, auxiliares escolares, pais e comunidade 

envolvida.  

A Lei 13.185 de 2015, bem como na recente alteração da Lei 9.394 de 

1996, a fim de incluir no artigo 12, os incisos IX e X, incumbiu aos estabeleci-

mentos de ensino a tomada de medidas a fim de se estabelecer a cultura de 

paz. 

Instituída pela Resolução nº 225 do Conselho Nacional de Justiça, a 

Justiça Restaurativa oferece um modelo de intervenção efetiva em questões 

de conflito, no intuito de promover estratégias de pacificação social, por meio 

das práticas restaurativas, a fim de prevenir e transformar de modo constru-

tivo conflitos. 

Seus princípios norteiam a prática, de modo que, no artigo 2º da Re-

solução, tratam da corresponsabilidade, reparação dos danos, atendimento às 

necessidades de todos os envolvidos, informalidade, voluntariedade, impar-

cialidade, participação, empoderamento, consensualidade, confidencialidade, 

celeridade e urbanidade. Traz em seu cerne uma mudança de paradigma de 

convivência. 

O desenvolvimento das práticas restaurativas no ambiente escolar, 

conduzem à promoção de soluções para os conflitos apresentados, de forma 

pacífica e produtiva por meio do diálogo, proporcionando compreensão sobre 

os problemas da comunidade e aprendizado para os envolvidos, quer sejam 

alunos, professores, funcionários ou membros da comunidade. 

A composição proposta conduz ao diálogo, de maneira que todos te-

nham a possibilidade de ter vez e voz, proporcionando o sentimento de per-

tencimento, promovendo ajustes nas regras de convívio e acordos que con-

duzam à reparação dos danos, ao empoderamento e levando ao fortaleci-

mento da comunidade. 

O diálogo é fundamental nas relações sociais. É processo que permite 

o aprimoramento das relações humanas. Conduzido com cautela, conduz a 
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conversas significativas e produtivas, tornando os relacionamentos mais in-

teressantes e afetuosos. 

As relações no âmbito escolar são marcadas pelo diálogo. A constru-

ção de diálogos significativos é um desafio no fazer educativo e nas relações 

humanas. Criar nas escolas uma cultura de espaços de diálogos é fundamental 

para o fortalecimento de relacionamentos e das práticas da democracia. 

Desta forma, a hipótese do trabalho permeia que, por meio das práti-

cas restaurativas, há a implementação da cultura de paz nas escolas e, conse-

quentemente, ocorre a prevenção e combate ao bullying, trazendo concretude 

às premissas da Lei 13.185 de 2015 e a formação humana solidária. 

 Por fim, por procedimento metodológico utilizou-se entrevistas 

abertas com atores da educação, quais sejam, gestores, professores, aluno, co-

ordenadores e supervisores da Secretaria da Educação em alguns Estados no 

Brasil, São Paulo, Espírito Santo, Rio Grande do Sul, analisadas sob o referen-

cial teórico, a fim de se confirmar a hipótese do trabalho. 

As práticas restaurativas trazem a possibilidade de uma formação hu-

mana solidária para uma nova geração de educadores e educandos, a fim de 

serem formados cidadãos saudáveis e que gozem do pleno desenvolvimento, 

como proposto no artigo 205 da Constituição Federal, quando ressalta o mis-

ter da educação para o pleno desenvolvimento da pessoa humana. 

A consciência de ser um cidadão global e de pertencimento são im-

prescindíveis para a educação para liberdade e autonomia, de maneira que a 

valorização da criança e do adolescente o levam a saber pensar, agir com ética 

e respeito. 

A transformação institucional é fundamental. A mudança é cultural, 

de modo a trazer novo pensar à sociedade e à instituição. 

A multidisciplinaridade, por meio das práticas restaurativas promove 

a integração da complexidade da educação ao campo dos fenômenos huma-

nos. 

O empoderamento dos alunos, a resolução de conflitos e o estabeleci-

mento de conexões por meio do diálogo é forma de se estabelecer novo para-

digma. 

Neste contexto, ao trazer a possibilidade de saber ouvir, poder falar e 

ser ouvido, pela proposta das práticas restaurativas, pode-se constatar trans-

formações desta realidade, de maneira a promover mudanças no comporta-

mento dos alunos e nas formas de se relacionarem, trazendo a possibilidade 

de se dar concretude à cultura de paz e à prevenção e combate ao bullying. 
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RESUMO: Este artigo é um recorte de uma pesquisa de doutorado realizada no período de 
2018-2021, intitulada Professores de Educação Infantil de uma Comunidade Investigativa 
traduzindo a Base Nacional Comum Curricular em Práticas Pedagógicas. A pesquisa confi-
gurou-se num estudo descritivo-analítico de natureza qualitativa e utilizou como instru-
mentos de pesquisa entrevistas semiestruturadas e análises de documentos. O presente 
artigo tem como objetivo dar protagonismo ao papel da diretora como elemento potenci-
alizador no desenvolvimento profissional das professoras, por meio de formações realiza-
das no chão da escola. Partiu-se dos seguintes referenciais teóricos: Marcelo García (1999, 
2009), Oliveira-Formosinho (2009), Lima e Gomes (2002), Grigoli et al. (2010), Canário 
(1998), Cochran-Smith, Lytle (2015), Mizukami (2020), Fiorentini e Crecci (2016), Lück 
(2000), Amorim (2017) e Grillo e Lima (2008). Constatou-se que o desenvolvimento pro-
fissional dos professores, no coletivo, com formações centradas no chão da escola, torna-
se o lugar privilegiado, pois neste espaço os professores dispõem de situações contextuais 
e reais que dizem respeito a sua prática do dia a dia. Evidenciou-se ainda, dentro do campo 
da formação do professor na escola que, quando os professores são apoiados, sustentados, 
incentivados, acompanhados na prática docente diária e valorizados por um gestor que 
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gasta tempo com estudos, diálogo e parceria com seus docentes, eles sentem-se fortifica-
dos e equipados a construir práticas pedagógicas contextualizadas, conectadas com as ne-
cessidades e interesses das crianças e de acordo com a intencionalidade pedagógica do 
professor para alcançar as crianças.  
 
Palavras-chave: Gestor escolar. Desenvolvimento profissional docente. Comunidade In-
vestigativa. 

 

INTRODUÇÃO 

 

Este artigo é um recorte de uma pesquisa de doutorado realizada no 

período de 2018-2021, intitulada Professores de Educação Infantil de uma 

Comunidade Investigativa traduzindo a Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC) em Práticas Pedagógicas.  

O presente artigo tem como objetivo dar protagonismo ao papel da 

diretora como elemento potencializador no desenvolvimento profissional das 

professoras, por meio de formações realizadas no chão da escola.  

Ao olhar para as formações realizadas pela diretora no local de traba-

lho das professoras, buscou-se compreender em que medidas elas contribuí-

ram para que as docentes desenvolvessem o conhecimento e construíssem o 

aprendizado da docência, de modo que articulassem a teoria e a prática nas 

situações reais do dia a dia, a fim de que criassem e sustentassem práticas 

pedagógicas robustas que promovessem um ensino competente. 

Trilhar a pesquisa na companhia da diretora Damaris, possibilitou a 

compreensão do seu modelo de gestão e a construção do seu pensamento 

para planejar e executar as formações realizadas nos Horários de Trabalho 

Pedagógico no Coletivo (HTPCs) na escola. 

Para uma melhor compreensão e organização do tema proposto, o ar-

tigo será apresentado do seguinte modo: 1. A metodologia; 2. Os conceitos; 3. 

O desenvolvimento e Algumas considerações. 

 

1. A VIA METODOLÓGICA: A COMPANHEIRA DE PESQUISA E A ESCOLA 

 

A pesquisa configurou-se num estudo descritivo-analítico de natu-

reza qualitativa e utilizou como instrumentos de pesquisa entrevistas semi-

estruturadas, análises de documentos e observações realizadas nos HTPCS na 

escola 

A entrevista com a diretora foi elaborada com perguntas semiestru-

turadas e, conforme se desenvolveu trouxe ainda mais questionamentos e te-

máticas potencialmente ricas e iluminativas ao estudo.  
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O portfólio da diretora possibilitou compreender o modo como orga-

nizava os temas das formações com as docentes, como construía o seu racio-

cínio e oportunizou ainda, o entendimento do modo como orientava e forne-

cia auxílio às professoras em suas práticas diárias.  

A diretora Damaris de Oliveira Galli, possui graduação em Letras, 

complementação Pedagógica e Magistério, a professora, a diretora e a pesqui-

sadora da infância (como gosta de ser chamada) lecionou três anos no Ensino 

Médio com aulas de Língua Portuguesa. Atuou ainda, catorze anos na Educa-

ção Infantil como professora de pré-escola e nos últimos quinze anos trabalha 

na Educação Infantil como diretora da Escola Municipal de Educação Infantil 

(EMEI) Décio Trujilo. 

O campo de pesquisa foi a EMEI Décio Trujilo, localizada no município 

de Barueri, na Zona Oeste da Região Metropolitana de São Paulo, é conside-

rada a maior escola de Educação Infantil, com uma média de 1.180 crianças 

(entre 4 e 5 anos). Possui vinte e uma salas, todas de pré-escola, tanto no pe-

ríodo matutino quanto vespertino, compondo uma soma de quarenta e duas 

salas de referências com uma média de até trinta e quatro crianças sem inclu-

são, já as que possuem inclusão, estão compostas por 25 a 26 crianças.  

 

2. DEFININDO CONCEITOS: DE ONDE PARTIMOS 

 

Marcelo García (1999, 2009) e Oliveira-Formosinho (2009) compre-

endem a formação continuada do professor como Desenvolvimento Profissi-

onal dos Professores, nesse entendimento, a formação é processo contínuo, o 

professor torna-se elemento central nas tomadas de decisões, nas propostas 

de mudanças, na seleção de temáticas e nas discussões, além de ser conside-

rado como pessoa, um ser singular e completo, que é afetado e afeta os siste-

mas aos quais está conectado.  

Para esses autores, o desenvolvimento profissional dos professores e 

o aperfeiçoamento escolar são indissociáveis, portanto, não devem ser pen-

sados separadamente. O desenvolvimento profissional dos professores, en-

quanto processo, é algo em constante movimento de construção e reconstru-

ção, contempla as mais variadas experiências de vida do professor, nas quais 

reúnem-se os relacionamentos com crianças, colegas de trabalho, direção da 

escola, equipe escolar, cursos de formação, momentos de estudos individuais 

e em grupo, crenças, concepções, história de vida e outros. 

Oliveira-Formosinho (2009), apoiada nos estudos de Hargreaves e 

Fullan (1992), amplia a discussão do desenvolvimento profissional docente 

colocando-o como mudança ecológica, tal teoria conecta a formação do pro-

fessor com o seu contexto de trabalho e com os demais campos de atuação da 
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educação, que em muitos casos, mesmo não estando diretamente ligados ao 

professor, acaba por influenciá-lo.  

Bronfenbrenner (1996) contribuiu com o pensamento de desenvolvi-

mento profissional como mudança ecológica, quando propõe o conceito de am-

biente ecológico. No ambiente ecológico as pessoas estão expostas a situações 

que as afetam em seu desenvolvimento. Para este autor, estar exposto e afetar-

se, constituem-se em elementos que se encaixam. Defende ainda que, ambiente 

ecológico não é qualquer contexto imediato no qual as pessoas estão se desen-

volvendo, mas trata-se de um conjunto de estruturas concêntricas, sendo elas: 

o microssistema, o mesossistema, o exossistema e o macrossistema.  

Lima e Gomes (2002), Grigoli et al. (2010) e Canário (1998), susten-

tam o pensamento que a formação docente deve ocorrer no chão da escola, 

pois compreendem a escola como local aprendente, tanto para professores, 

quanto para alunos e comunidade escolar, pois é nesse locus que os docentes 

estarão diante de situações concretas do cotidiano compartilhadas com seus 

colegas de trabalho, construirão identidades profissionais, pela partilha de 

histórias criadas conjuntamente enquanto comunidade de aprendizagem e 

pela resistência a práticas que desconsiderem a autonomia e a potencialidade 

do professor como autor de sua prática pedagógica.  

Cochran-Smith e Lytle (2015), Mizukami (2020) e Fiorentini e Crecci 

(2016) apontam comunidades investigativas como locais que oferecem con-

textos ricos e desafiadores para a aprendizagem, tanto do professor quanto 

para suas crianças; impulsionam o professor a teorizar, a construir o seu tra-

balho amparado por estudos, pesquisas e por suas experiências, tornando 

possível a realização do movimento teoria-prática e prática-teoria e oportu-

nizam a produção de conhecimento local.  

O conhecimento local, torna-se uma ponte que conecta com o que Co-

chran-Smith e Lytle (2015) denominam de cultura de comunidade, envol-

vendo a produção de histórias próprias, discurso em comum (desenvolvem 

normas e entendimentos comuns), valorização de experiências próprias.  Es-

ses elementos se constituem em pedras fundamentais para a criação das co-

munidades investigativas e tornam-se recursos estruturantes para análise, 

para engajamento de discursos, para a construção de conhecimento coletivo 

e ricas descrições e documentações da escrita do dia a dia escolar, visando a 

apreensão da forma como diferentes agentes da comunidade escolar compre-

endem tanto os eventos como o ensino.  

Lück (2000) compreende o gestor escolar como um elemento da di-

nâmica social, um elo entre as diversidades com o intuito de promover a uni-

dade, um construtor de ambiente educacional, preocupado com a formação 
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de seus professores e de toda a equipe escolar a fim de promover a aprendi-

zagem e o desenvolvimento de suas crianças.  

Amorim (2017) concebe o gestor como alguém que: defende a educa-

ção e a escola como lugar estratégico para a construção de saberes diversifi-

cados, científico e socialmente confirmados e necessários para o desenvolvi-

mento humano; acredita no trabalho de sua equipe; mantém-se motivado; 

gera canais de integração entre escola, sociedade e poder público; julga-se um 

ser aprendente, um profissional inovador das aprendizagens, da construção 

de projetos da escola, está apto para  trabalhar de maneira organizada e a 

atuar na formação contínua dos quadros de pessoal da escola, ampliando os 

espaços formativos do professor.  

Moss (2011) e Goodson (2013) compartilham a ideia do professor 

como autor de suas práticas e de seus conhecimentos, um profissional compe-

tente e, ao mesmo tempo, uma pessoa, pesquisador, sujeito que possui voz, sus-

tentador das relações e da cultura da criança, questionador das suas próprias 

imagens de infância, apoiador da aprendizagem de cada criança e aprendiz com 

ela, fazedor de análise crítica constante da sua própria prática, confrontador 

entre teoria e prática, criador de ambientes e situações desafiadoras.  

Grillo e Lima (2008) apresentam mapas conceituais como represen-

tações gráficas de conjuntos de conceitos organizados sob a forma de diagra-

mas, para estabelecer conexões entre ideias centrais, fundamentações, fixa-

ção de aprendizagens, relação de conhecimentos preexistentes com novos a 

fim de criar significados e formação de outros.  

 

3. MERGULHANDO NAS FORMAÇÕES NO CHÃO DA ESCOLA 

 

A observação ocorreu a cada quinze dias, quando íamos às segundas-

feiras, no período da tarde à escola para acompanhar o encontro de HTPC das 

professoras. 

 Os HTPCs eram realizados pela diretora da escola, muito embora essa 

escola dispusesse de duas coordenadoras pedagógicas. O fato de a diretora 

atribuir para si a tarefa da realização dos HTPCs, foi devido ao seu perfil 

aprendente (estar sempre lendo, estudando, participando de cursos ligados à 

Educação, atualizando-se), por ter uma visão de comprometimento com o 

professor, com a criança e com a escola. E, acima de tudo, por considerar o 

HTPC como um espaço rico para o estudo, troca e crescimento profissional.  

 Cabe salientar que o desenvolvimento profissional das coordenado-

ras também estava na pauta de formação da diretora.  

As temáticas apresentadas nas formações, estavam sempre conecta-

das com as práticas docentes: uma orientação normativa da Secretaria de 



59 

 

Educação; uma dúvida individual ou do grupo; uma percepção da diretora ou 

das coordenadoras de alguma prática equivocada com relação à Educação In-

fantil ou positiva, percebida pelo caminhar na escola, no diálogo com as pro-

fessoras ou em leituras dos portfólios; a implantação de uma nova política 

pública como a Base Nacional Comum Curricular da Educação Infantil (BRA-

SIL, 2017). Essas e outras temáticas observadas pelo acompanhamento dos 

HTPCs e leitura do portfólio da diretora, possibilitou-nos o acesso aos estudos 

abaixo relacionados:  

 

1. Mapa Conceitual - Quadro de possibilidades e oportunidades do Campo de 

Experiência da BNCC: Traços, sons, cores e formas.  

HTPC (19/02/2019) – Por onde as crianças passam... 

HTPC (25/02/2019) – Estudo da BNCC e BMCB (Base Municipal Curricular 

Barueri) - O desenho como experiência na Escola como Espaço da Infância. 

HTPC (01/04/2019) - O desenho 

2. Mapa Conceitual - Delineando caminhos para o trabalho com projetos.  

HTPC (29/04/2019) - Estudos sobre projetos na Educação Infantil 

HTPC (20/05/2019) – Por que trabalhar com projetos na Educação Infantil? 

 

Esses preciosos momentos reservados para o estudo coletivo das pro-

fessoras, ofertavam-lhes o acesso e a discussão de conceitos, teorias, literatu-

ras, experiências internas e externas, a possibilidade de questionar a prática, 

interrogar e buscar respostas para indagações. Tudo isto conferia-lhes conhe-

cimentos, sustentações e orientações para as práticas das docentes. 

Vale pontuar que as temáticas trabalhadas em HTPC na EMEI Décio 

Trujilo, sob a orientação da diretora Damaris, possuía uma vertente de ambi-

ente ecológico defendida por Bronfenbrenner “[...] como uma série de estru-

turas encaixadas, uma dentro da outra, como um conjunto de bonecas russas 

[...] se estende muito além da situação imediata afetando diretamente a pes-

soa em desenvolvimento [...]”. Bronfenbrenner (1996, p. 5), contemplando 

desde as questões micro quanto as macros causando um impacto direto na 

vida e nos fazeres das docentes dessa comunidade.  

Os HTPCs possuíam uma fluição natural para a ocorrência da partici-

pação do grupo com diálogos e trocas de experiências, fato que ressaltava e 

atentava para o posto por MIZUKAMI (2020), que se tratava de um ambiente 

propício para partilha de ideias e de diferentes tipos de conhecimentos dos 

professores e para a consideração da importância das interações entre os pa-

res como fonte de aprendizagem.  

A análise desses HTPCs permitiu evidenciar que nessa escola bus-

cava-se construir culturas escolares e colaborativas (COCHRAN-SMITH; 
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LYTLE, 2015; MIZUKAMI, 2020), para que se pudesse atender, ajustar, fazer 

frente à complexidade da mudança e colocar o desenvolvimento profissional 

do professor na agenda democrática da escola.  

Ao acompanhar os HTPCs e analisar o portfólio da diretora, constata-

mos que os estudos ofertados nos encontros, tratava-se de aprendizagens si-

tuadas à vivencia escolar, fato que aproximava e beneficiava as professoras, a 

gestão e a comunidade escolar como um todo, validando assim, o desenvolvi-

mento profissional dos professores e a escola como local ideal para formação, 

como possíveis caminhos de realizar a formação dos professores que se en-

contram no exercício da docência (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009; MAR-

CELO GARCIA,1999; BOLIVAR, 1997; LIMA; GOMES, 2002; GRIGOLI ET AL., 

2010; CANÁRIO; 1998).  

Observar os HTPCs da escola e analisar o portfólio da diretora e das 

professoras, possibilitou-nos identificar os elementos conceituais que emba-

sam a construção das propostas pedagógicas das professoras, deste modo, 

trazemos alguns desses componentes recorrentes na instrução dos pequenos: 

criança potente e criativa, Escola como Espaço da Infância, professor prota-

gonista, pesquisador e autor de suas práticas, trabalho pela metodologia de 

projetos, desenho como experiência diária na escola – com interferência e ob-

servação, desemparedamento e respeito às produções das crianças, todos es-

tes e outros conteúdos permearam as formações realizadas na escola, com 

vertente de Desenvolvimento Profissional dos professores, a fim de ofertar 

andaimes para o sustento das práticas pedagógicas das professoras. 

 

ALGUMAS CONSIDERAÇÕES 

 

O estudo possibilitou constatar que o desenvolvimento profissional 

dos professores, no coletivo, com formações centradas no chão da escola, tor-

nou-se o lugar privilegiado, pois neste espaço os professores dispõem de si-

tuações contextuais e reais que dizem respeito a sua prática do dia a dia e 

conforme vão dando respostas às suas situações problemáticas, aprendem e 

promovem o aprendizado da escola.  

Evidenciou-se ainda, dentro do campo da formação do professor na 

escola que, quando os professores são apoiados, sustentados, incentivados, 

acompanhados na prática docente diária e valorizados por um gestor que 

gasta tempo com estudos, diálogo e parceria com seus docentes, eles sentem-

se fortificados e equipados a construir práticas pedagógicas contextualizadas, 

conectadas com as necessidades e interesses das crianças e de acordo com a 

intencionalidade pedagógica do professor para alcançar as crianças. Esse 
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apoio do gestor confere aos docentes resistência a práticas que engessam e 

padronizam a aprendizagem dos pequenos.  

Verificou-se com base na análise dos dados da diretora, que os conte-

údos trabalhados nas formações, proporcionaram conhecimentos às profes-

soras, tanto para orientação, quanto para utilização nas práticas docentes.  

Compreendeu-se que a experiência do gestor como professor, outor-

gou-lhe conhecimento da jornada da docência e o tornou sensível às questões 

relativas ao cotidiano escolar.  
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RESUMO: Em meio à crise da COVID-19, lançou-se uma carta aberta, em várias línguas, 
para refletir, dialogar e pensar ações que possam contribuir para a redução das alterações 
climáticas, extinção de espécies e degradação ambiental. Nosso Grupo de Pesquisa, envol-
vido em estudos com curtas-metragens, participa da pesquisa internacional, intitulada 
Projeto Terra-Pátria, que busca saber se os jovens se sentem sensíveis às questões climá-
ticas. O conceito de Terra-Pátria, de Edgar Morin, debate a comunhão de destinos de todos 
os países da Terra, a urgência de mudanças no atual modo de vida que favorece o consu-
mismo exacerbado, a extrema exploração do ecossistema terrestre e a necessidade de uma 
frente mundial pela defesa do meio ambiente. Nesta perspectiva, trabalhou-se com curtas 
metragens de Steve Cutts, que produz críticas sobre a temática ambiental e se coletou, tam-
bém, dados dos vários níveis de ensino, buscando dar voz a todas as etapas da educação, 
para possibilitar uma compreensão ampla e detalhada, sem privilegiar uma determinada 
fase do desenvolvimento. Consideraram-se algumas adaptações no tocante à pesquisa com 
as crianças de 8 a 10 anos. Foi preciso fazer alguns ajustes, pois estão em processo de alfa-
betização. Para esse grupo, foram colhidas respostas em formato de desenho, áudio, escrita 
e vídeo. Os responsáveis por alunos de 0 a 3 anos responderam cinco perguntas sobre o 
projeto de horta comunitária. Os demais participantes que integram o Ensino Fundamen-
tal, Médio e Superior responderam à pesquisa por meio de um formulário on-line composto 
por cinco questões abertas. Os nomes de todos os participantes foram mantidos em sigilo. 
O campo de estudo se concentrou em cidades da grande São Paulo, com respostas de ins-
tituições escolares públicas e privadas. Percebe-se que o envolvimento acerca de assuntos 
relacionados à situação ambiental se faz presente na vida dos grupos pesquisados e tam-
bém demonstra a importância do trabalho desenvolvido nas instituições escolares.  
 
Palavras-chave: Terra-Pátria. Jovens. Meio Ambiente. 

 

GERMINAÇÃO  

 

O isolamento provocado pela pandemia da Covid-19 tem possibili-

tado à população mundial a oportunidade de repensar seu modo de vida. 

Nesse contexto, uma carta aberta foi lançada aos jovens em diversos países, 

como um convite não só ao debate sobre as questões climáticas, mas, também, 

como uma iniciativa para o diálogo e para a busca de ações que possam con-

tribuir para a redução das alterações do clima, extinção de espécies e degra-

dação ambiental. A partir desta iniciativa, o Grupo de Pesquisa em Educação 

e Complexidade (GRUPEC) desenvolveu este estudo com o objetivo de res-

ponder à pergunta: os jovens brasileiros se preocupam com as questões cli-

máticas?  

Na atual organização social, os mais jovens se encontram cada vez 

mais integrados e participantes das decisões globais. Morin (1997a, p. 147) 

afirma que “[...] foram sempre as jovens gerações que estiveram à frente dos 

movimentos revolucionários”. Essa conjuntura pode ser observada nas trans-

formações dos papéis que alicerçam a sociedade: no rejuvenescimento das 

posições políticas, com ministros e integrantes de cargos políticos cada vez 

mais jovens; na cultura, não só com artistas mais novos, mas com conteúdos 

e produções direcionadas à juventude; nas estruturas de trabalho, em que o 
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processo de escolha da profissão se dá cada vez mais cedo, com as carreiras e 

processos de promoção seguindo a mesma tendência. Além disso, as estrutu-

ras familiares se transformaram. Pais mais jovens, que deixam de lado a figura 

autoritária de gerações anteriores e que trabalham muitas horas por dia, pro-

porcionando a seus filhos um ambiente mais livre para a expressão de suas 

opiniões, assim como uma responsabilidade mais precoce em relação aos pró-

prios cuidados. Para tanto, neste trabalho, optou-se por dar voz a todas as 

etapas da educação, possibilitando uma compreensão ampla e detalhada, sem 

privilegiar uma determinada fase do desenvolvimento, entendendo que todos 

partilham da Terra-Pátria.  

Em sua obra Terra-Pátria, lançada em 1993, Edgar Morin vem aler-

tando para a necessidade de uma tomada de consciência ecológica e a com-

preensão global sobre a união de destinos de todas as nações, as consequên-

cias de um desenvolvimento irresponsável e da extrema exploração do ecos-

sistema terrestre (MORIN; KERN, 2003). Em sua publicação mais recente, É 

hora de mudarmos de via: as lições do coronavírus, Morin (2020) aponta a crise 

ecológica como uma das lições a serem urgentemente aprendidas nesse con-

texto, uma vez que, tendo as pessoas ficado em casa em respeito ao isola-

mento, percebeu-se que o “[...] ar voltou a ser puro, a natureza parece renas-

cer [...]” (MORIN, 2020, p. 48). Assim, novas atitudes que foram forçadas nesse 

contexto poderiam perdurar, como a redução na utilização de automóveis, a 

economia de tempo e deslocamento proporcionado pelas videoconferências 

e a diminuição das pulsões consumistas (MORIN, 2020).  

A forma de vida permeada pelo consumo é tema de alguns curtas-me-

tragens produzidos por Steve Cutts. Dentre as diversas obras, escolhemos o 

curta “Man”, lançado em 2012, que apresenta, em três minutos, o protagonista 

caminhando pela Terra, demonstrando sua indiferença aos outros seres, co-

metendo várias agressões às formas de vida do planeta, produzindo uma 

enorme quantidade de lixo e, ao fim, transformando todo o planeta em uma 

pilha de lixo, da qual se torna o rei sentado em um trono. O potencial forma-

tivo dos filmes é contemplado por Morin (1997b), em sua obra Meus demô-

nios, na qual o autor narra as influências que os filmes e as artes tiveram em 

sua vida.  

Os filmes, assim como a literatura, o teatro, a música e outros são ca-

pazes de sensibilizar e gerar identificação, podendo provocar novas reflexões 

em seu espectador (MORIN, 1997b). Nesse contexto, a escolha por trabalhar 

com filmes de curta-metragem se justifica pela sua possibilidade de sensibili-

zar, e também por sua curta duração, permitindo que se encaixem em espaços 

de tempo nos quais os longas não caberiam. 
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SEMEANDO A TERRA  

 

O campo de estudo se concentrou na região metropolitana de São 

Paulo, contando com respostas de participantes das instituições escolares pú-

blicas e particulares das cidades de São Paulo (capital), São Bernardo do 

Campo, Itapevi, Osasco e Guarulhos. 

Coletaram-se dados de todos os níveis de ensino, com adaptações 

para as crianças de 8 a 10 anos que estão em processo de alfabetização. Nes-

ses casos, houve respostas variadas como desenhos e outras modalidades. No 

caso dos alunos de 0 a 3 anos, os responsáveis foram convidados a responder 

cinco perguntas relativas ao projeto de horta comunitária desenvolvido nos 

anos anteriores, quando deixavam os filhos na escola. Os demais participan-

tes que integram o Ensino Fundamental II, Ensino Médio e Ensino Superior 

responderam à pesquisa por meio de um formulário on-line composto por 

cinco questões abertas: a) Na sua opinião, quais consequências os seres hu-

manos podem trazer com a destruição do meio ambiente? b) Você observa se 

há destruição do meio ambiente na região onde mora? De quais tipos? c) Você 

se sente sensível à questão da destruição do meio ambiente? E o que você faz 

para diminuí-la? d) Como você pode contribuir para o debate sobre as ques-

tões ambientais? Você teria alguma proposta? e) A Zica, a Chikungunya e, mais 

recentemente, a Covid-19 têm relação com a destruição do meio ambiente?  

A coleta de dados foi realizada entre abril e julho de 2021 e foi alcan-

çado 152 participantes voluntários, conforme apresentado no quadro abaixo. 

Os nomes de todos os participantes foram mantidos em sigilo.  

 

Quadro 1 – Demonstrativo do total de respostas 

Nível de ensino Idade Escola Par-

ticular 

Escola Pública 

Estadual 

Escola Pú-

blica Munici-

pal 

Educação Básica, Cre-

che (entrevista com os 

pais de alunos) 

0-3 anos   14 

Educação Básica, En-

sino Fundamental I 

8-10 anos   9 
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Educação Básica, En-

sino Fundamental II 

10-16 anos 62   

Educação Básica, En-

sino Médio 

14-18 anos 26 11  

Ensino Superior + 18 anos  30   

Total 152 

Fonte: elaborado pelos autores. 

 

FRUTOS, FLORES E ESPINHOS  

 

A discussão referente às indagações feitas aos jovens do estado de 

São Paulo foi iniciada por uma questão levantada na obra Os sete saberes ne-

cessários à educação do futuro, em que Morin (2011, p. 55) questiona: “Como 

os cidadãos do novo milênio poderiam refletir sobre os próprios problemas e 

aqueles do seu tempo?”. 

Esta obra se tornou relevante na educação de crianças e jovens e ex-

pressa uma preocupação com a vida, não só humana, mas também de plantas, 

animais, lagos, rios, solos, ou seja, a vida planetária. Um dos problemas que os 

jovens do novo milênio enfrentam é o ambiental, que se encontra em evidên-

cia nos últimos anos (MORIN, 2011, 2020). Esse aspecto se confirma nos 

apontamentos dos participantes, ao responderem se observam destruição 

ambiental em sua região. Notou-se um consenso nas respostas. Todos os par-

ticipantes relataram que há algum tipo de degradação no local em que moram 

ou que transitam. Neste sentido, Pitton (2009) enfatiza que se entende por 

degradação aquelas transformações ao meio que causem danos à saúde da 

população e ao bioma, que tenha implicações sanitárias e estéticas de um de-

terminado local, ou seja, caracteriza-se pelo abuso e por condutas que extra-

polam o uso do espaço geográfico.  

Os prejuízos ambientais sempre atingem uma coletividade e podem 

se estender por gerações até que se possa mensurar suas implicações. A com-

preensão das pegadas ecológicas aponta para diversas preocupações. Há a po-

luição generalizada das águas, pelo descarte de dejetos, esgoto, resíduos in-

dustriais, entre outros; a degradação dos solos, por plantio de monoculturas, 

descarte incorreto de lixo, uso de agrotóxicos, adubos químicos e fertilizantes 

que também afetam o ar, juntamente com a emissão de gases poluentes, que, 

além de serem levados pela água da chuva, afetam fauna e flora terrestre e 
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aquática. O consumo de energia não renovável, automóveis e indústrias acres-

centam à atmosfera o monóxido e o dióxido de carbono, o óxido de nitrogênio, 

o dióxido de enxofre, derivados de hidrocarbonetos, chumbo e outros, todos 

nocivos à saúde, que resultam no aumento significativo dos problemas respi-

ratórios da população, assim como alergias, câncer e outras doenças (PITTON, 

2009).    

Os elementos acima foram mencionados pelos participantes da pes-

quisa, assim como a poluição visual e sonora, as queimadas, o descarte de lixo 

eletrônico, a venda ilegal de animais nativos, entre outros. Nesse sentido, 

elencaram-se algumas respostas dos participantes que serão apresentadas a 

seguir:  

“Acredito que sim, a destruição do ecossistema e as mutações vindas 

dos animais justamente por esse fator, são relações que têm uma união e tal-

vez por isso esteja acontecendo tantas catástrofes assim.” Jacarandá, Ensino 

Fundamental II. (Fonte: os autores).  

Outro participante afirma: “A destruição de toda vida volta de forma 

subsequente a seus erros, o humano sacrifica a vida na terra por meio de evo-

lução, seja ela para conseguir meios de produção, ou seja, para demonstrar 

superioridade para outros humanos.” Pau Brasil, Ensino Médio. (Fonte: os au-

tores).  

Mais um respondente declara: “O modo com que nós tratamos o 

nosso planeta é extremamente agressivo e os maiores afetados somos nós. 

Com a destruição do meio ambiente acredito que os maiores problemas são o 

fim dos recursos naturais, o desmatamento e a poluição, trazendo diversos 

problemas para todos os seres vivos: a perda da biodiversidade, problemas 

com abastecimento de água, problemas no solo em que plantamos nossos ali-

mentos e consequentemente baixa qualidade de vida”. Cedro, Ensino Médio. 

(Fonte: os autores).  

Em outra resposta, destaca-se: “Eles podem levar até mesmo a extin-

ção humana ou do mundo porque os bens naturais são prejudicados e eles são 

os principais entre o planeta Terra e ao invés de destruí-los deveríamos pre-

servá-los para um bom futuro e com isso até a saúde humana é prejudicada.” 

Jatobá, Ensino Fundamental II. (Fonte: os autores). 

As respostas citadas demonstram que os jovens estão atentos e ob-

servam os acontecimentos ao seu redor, além de demonstrarem preocupação 

com sua realidade. Esta perspectiva vai ao encontro das afirmações de Morin 

(2011, p. 56), ao alertar que “[...] educar para este pensamento é a finalidade 

da educação do futuro, que deve trabalhar, na era planetária, para a identi-

dade e a consciência terrena”.  
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Diante das respostas dos participantes deste estudo, percebeu-se que 

há interesse em assuntos relativos à preservação ambiental.  Esta percepção 

ficou expressa em cada modalidade de ensino, ou seja, desde a educação in-

fantil até o Ensino Superior. Verificou-se que a preocupação com a situação 

atual do planeta tem como ponto de partida a localidade em que vivem, am-

pliando-se daí para o todo.  

Na educação infantil, os responsáveis afirmaram que o estudo acerca 

do meio ambiente precisa ser iniciado desde cedo, para que a criança desperte 

interesse e cuidados, uma atitude promissora para a formação e criação de 

vínculos com o meio ambiente. Tal ligação também pode ser observada nas 

crianças do Ensino Fundamental I. Ao analisar-se as respostas, verificou-se a 

manifestação de uma preocupação em se fazer algo pelo planeta, que vai 

desde o cuidado do local onde se mora até uma representação, por meio de 

desenhos, que apresenta a situação atual da Terra e a desejada. 

 

Figura 1 – Desenho feito por Henry, 9 anos  

 
Fonte: acervo dos autores. 

 

Quanto ao Ensino Fundamental II, percebeu-se o interesse referente 

à degradação do ambiente onde se mora, no que tange à poluição, extinção de 

espécies e saneamento básico. Neste grupo, notou-se que os participantes de-

monstraram atitudes de preservação ao mencionarem a mudança de estilo de 

vida e propostas de conscientização. 

Já no grupo do Ensino Médio, foi observado que os participantes per-

cebem a relação de danos ambientais com os agravos à saúde, além da reapa-

rição de doenças e contribuição para o surgimento de outras. Nestas modali-

dades, percebeu-se que o estímulo, desde cedo, contribui para a construção 
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de conhecimentos referentes à situação ecológica, além de despertar o inte-

resse pelo cuidado decorrente de participação ativa para a manutenção da 

vida como um todo. 

No grupo do Ensino Superior, constatou-se novas iniciativas que po-

dem contribuir com a conservação dos recursos naturais, e atitudes que po-

dem ser consideradas mais amadurecidas e analíticas, que repensam a ali-

mentação, políticas públicas e legislações. 

São inúmeras as contribuições que o debate acerca das questões cli-

máticas pode trazer para as pessoas, dentre elas a troca de conhecimentos 

pertinentes e a proteção da vida. Nesse sentido, diversas ações podem coope-

rar para isto, que vão desde as pequenas práticas em prol do resguardo da 

natureza, que ocorrem nas instituições escolares, que promovem nas crianças 

um aprendizado significativo que vai além dos muros da escola. Tais ações 

colaboram para as discussões dos jovens de diversas localidades ou até 

mesmo nacionalidades.  

Considerando a situação de crise sanitária global, da qual Morin 

(2020) afirma se tratar do sintoma de uma crise maior (a crise da moderni-

dade e do modo de vida), perguntou-se se os participantes encontraram rela-

ção entre as doenças e a destruição do meio ambiente. 

Comparadas às demais perguntas, notou-se uma dificuldade maior 

dos voluntários em responder a essa questão. Uma parte significativa afirmou 

não saber responder, ou não ter pensado nisso antes. No entanto, para aque-

les que encontraram relação, as respostas foram bem desenvolvidas. Isto nos 

revela que ainda é preciso o desenvolvimento de um pensamento ecologi-

zado, isto é, reaprender a refletir, não mais de forma fragmentada ou reduzida 

e sim de maneira ampla, enxergando o todo, em uma relação indissociada do 

homem, natureza e sociedade. Conforme salienta Morin (2015, p. 97): 

 
O ambiente social de um indivíduo humano constitui, quando o conside-
ramos de modo global, uma sócio organização na qual se esboça a dimen-
são eco organizadora; mas, considerado do ponto de vista do indivíduo, 
surge como seu ecossistema: esse ambiente é constituído não só por um 
meio urbano, rural, técnico, etc., mas também por um conjunto de inter-
retroações associativas, concorrentes, antagonistas, cada uma das suas 
ações entra de modo aleatório nessas interações, modifica-as e é modifi-
cada por elas. 

 

Assim, ocorre o que chamamos de assujeitamento do ambiente, pois 

todo indivíduo tende a dominar o meio no qual vive. Porém, ao mesmo tempo 

em que assujeita o meio a si, é também assujeitado pela sociedade que o cerca. 

A crise ecológica acaba por retroalimentar a crise em todos os segmentos da 
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sociedade, ao mesmo tempo em que é retroalimentada por ela. Ao longo da 

história, percebe-se uma desordem ecológica, devido ao crescimento econô-

mico e social desenfreado da sociedade. O ser humano acredita ser autossufi-

ciente para lidar com estes problemas, mas, por consequência disto, cada vez 

mais se é assolado por degradações climáticas que geram riscos à saúde, às 

espécies e à própria humanidade (MORIN, 2015).  

Desta maneira, é preciso aguçar o olhar ecológico, ter um papel ativo 

na sociedade, para saber que o ser humano é responsável por suas ações po-

sitivas ou não em relação ao meio que o cerca. A tomada de consciência eco-

lógica é urgente para que o futuro da humanidade seja garantido.  

 

AS NOVAS SEMENTES - A ESPERANÇA AINDA ESTÁ VIVA 

 

A sensibilidade pode ser vista como uma via para a compreensão e 

conscientização da importância de se preservar as vidas existentes. Nestas 

análises, constatou-se que o papel da escola é fundamental para a construção 

gradativa de uma consciência ecológica que faz com que os estudantes asso-

ciem a conservação dos recursos naturais com a defesa da própria vida. Isto 

mostra, de certa forma, a (re)ligação do ser humano com a Terra, no sentido 

de enraizamento, de pertencimento a tudo que existe no planeta.   

Diante de tudo aqui apresentado, percebe-se que o envolvimento em as-

suntos relacionados à situação ambiental se faz presente na vida dos grupos pes-

quisados e demonstra a importância do trabalho desenvolvido nas instituições 

escolares, para uma construção gradativa de conhecimentos que contribuam 

para o envolvimento consciente e criativo para a preservação de toda forma de 

vida existente no planeta. Sendo assim, é possível considerar que há grupos de 

diversas faixas etárias que se interessam pelas questões climáticas e buscam ter 

atitudes conscientes para a melhoria da qualidade de vida.  

Contudo, fica clara a importância das instituições de ensino que trabalham 

com assuntos ou projetos referentes ao meio ambiente. Mudar de via é preciso, ur-

gentemente, e é por meio da educação que teremos força para realizar a mudança.  

Espera-se, ainda, que esta pesquisa também tenha contribuído para a sen-

sibilização daqueles jovens que não haviam se interessado pela pauta, mas que con-

vivem, inevitavelmente, com a degradação ambiental em sua Terra-Pátria. 
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Resumo: Nas últimas décadas, a Educação no Brasil tem passado por diversas reformas, 
principalmente para atender tratados internacionais. A formulação e publicação de uma 
nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é uma delas. Porém, os desafios gerados 
pela implantação da BNCC são muitos, uma vez que, além de alterar a organização do cur-
rículo por disciplina, uma sensível mudança na articulação entre disciplinas foi observada, 
de modo que a interdisciplinaridade e a contextualização de conteúdos se tornaram essen-
ciais para o processo ensino aprendizagem. Com isso a BNCC traz em sua essência um de-
safio aos docentes, de reconstruir novas formas de ensinar.  Observa-se diante disso a ne-
cessidade de considerar as particularidades de cada área e assim criar estratégias de 
aprendizagem. O Ensino de Ciências da Natureza é um dos componentes curriculares for-
temente impactado pela implantação da BNCC, demandando a necessidade dos educandos 
de apropriação de conteúdos complexos atrelados ao desenvolvimento tecnológico e cien-
tífico, implicando na necessidade de um redimensionamento para garantir uma aprendi-
zagem significativa.  Nesse sentido, o presente artigo tem por objetivo discorrer sobre a 
metodologia de projetos como proposta para implementação da BNCC para as disciplinas 
relacionadas a esse campo do saber. A metodologia de projetos orienta docentes e discen-
tes a olhar para diversas direções por favorecer, dentre outras coisas, a integração de dis-
ciplinas, a aplicação de técnicas de aprendizagem e construção de conhecimento em con-
sonância com as propostas da BNCC. 
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INTRODUÇÃO 

 

A educação, em essência, é um dos setores que mais passa por mu-

danças, e que de modo geral, estão associadas a aspectos históricos, políticos, 

econômicos e sociais no qual está inserida.  A Conferência Mundial sobre Edu-

cação para Todos, realizada na cidade de Jomtien, na Tailândia, convocada 

pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial, desencadeou uma série de even-

tos e acordos internacionais dos quais o Brasil se tornou signatário. Dentre as 

várias definições, “resultaram posições consensuais na luta pela satisfação 

das necessidades básicas de aprendizagem para todos, capazes de tornar uni-

versal a educação fundamental e de ampliar as oportunidades de aprendiza-

gem para crianças, jovens e adultos” (BRASIL, 1997, p.14).  

A Comissão Internacional sobre a Educação para o século XXI, coor-

denada por Jacques Delors, compilou a obra denominada Educação – um te-

souro a descobrir; esse importante documento serviu de inspiração para me-

lhoria da aprendizagem da escola para o século XXI em todo o mundo. Nele 

Delors destaca que 

 
Para poder dar respostas ao conjunto de suas missões, a educação deve 
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao 
longo de toda a vida, serão de algum modo, para cada indivíduo, os pila-
res do conhecimento: aprender a conhecer, isto é, adquirir os instrumen-
tos da compreensão; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio en-
volvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os 
outros em todas as atividades humanas; e finalmente, aprender a ser, via 
essencial que integra as três precedentes (DELORS, 1998, p. 89-90). 

 

No Brasil, um dos desdobramentos desses acordos foi a organização 

dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), que compreende um referen-

cial de qualidade para a educação básica em todo o País. Em 1997 ocorreu a 

publicação dos PCNs para o Ensino Fundamental e em 1999 para o Ensino 

Médio (BRASIL, 1999). Esses dois feitos constituíram importantes marcos, 

tendo em vista as reformas que os sucederam.  A formulação da Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC) foi uma delas e proporcionou grande impacto para 

o ensino básico, considerando a mudança curricular proposta. A Lei 

13.415/2017 que trata da Reforma do Ensino Médio, propõe uma organiza-

ção curricular conforme descrito a seguir: 

 
Art. 36. O currículo do Ensino Médio será composto pela Base Nacional 
Comum Curricular e por itinerários formativos, que deverão ser organi-
zados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a 
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relevância para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, 
a saber: I - linguagens e suas tecnologias; II - matemática e suas tecnolo-
gias; III - ciências da natureza e suas tecnologias; IV - ciências humanas e 
sociais aplicadas; V - formação técnica e profissional (BRASIL, 2017). 

 

Verificou-se com isso que, além de alterar a organização do currículo 

por disciplinas, uma sensível mudança na articulação entre elas foi observada, 

de modo que a interdisciplinaridade e a contextualização de conteúdos tor-

naram-se essenciais para o processo ensino aprendizagem.  Ademais, os ter-

mos habilidade e competência adquiriram um lugar de destaque na configu-

ração curricular. Uma vez que na BNCC as aprendizagens são expressas na 

forma de competências e representam a capacidade dos estudantes de mobi-

lizar, articular e integrar conhecimentos, atitudes e valores, ou em outras pa-

lavras: adquirir habilidades.  

Nesse contexto:  

 
A BNCC indica que as decisões pedagógicas devem estar orientadas para 
o desenvolvimento de competências. Por meio da indicação clara do que 
os alunos devem “saber” (considerando a constituição de conhecimentos, 
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” 
(considerando a mobilização desses conhecimentos, habilidades, atitu-
des e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do 
pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitação das 
competências oferece referências para o fortalecimento de ações que as-
segurem as aprendizagens essenciais (BRASIL,2017, p.13). 

 

Com isso, a BNCC traz em sua essência um desafio aos docentes, de 

reconstruir novas formas de ensinar.  Cericato (2018) ressalta que no decor-

rer do percurso de formação e exercício profissional, ao professor devem ser 

oferecidas oportunidades para a mobilização de experiências que promovam 

o desenvolvimento das competências requeridas pela BNCC. Zabala & Arnau, 

2014, p. 36) destacam que: 

 
A competência identificará aquilo que qualquer pessoa necessita para 
responder aos problemas aos quais se deparará ao longo da vida. Por-
tanto, competência consistirá na intervenção eficaz nos diferentes âmbi-
tos da vida mediante ações nas quais se mobilizam, ao mesmo tempo e 
de maneira inter-relacionada, componentes atitudinais, procedimentais 
e conceituais.  

 

Dentre as competências gerais da educação básica elencadas na Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC) está: 
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Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer à abordagem própria das 
ciências, incluindo a investigação, a reflexão, a análise crítica, a imagina-
ção e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipóteses, 
formular e resolver problemas e criar soluções (inclusive tecnológicas) 
com base nos conhecimentos das diferentes áreas (BRASIL, 2017, p.9). 

 

Os desafios do século XXI para o processo ensino-aprendizagem são 

enormes. De modo que se torna imperativo modelos de aprendizagem base-

ados em competências, ao mesmo tempo em que tenha foco no estudante. 

Masson et al (2012) inferem que: 

 
A construção da aprendizagem é algo que só acontece quando o aluno é 
ativo, quando está interessado no que está fazendo, quando sua motiva-
ção é intrínseca, não extrínseca (p.5). 

 

Diante dessa perspectiva, uma questão prática que emerge é: de que 

forma será possível implementar tal proposta? Surgindo a necessidade de se-

leção criteriosa de metodologias de ensino que eleja a contextualização crí-

tica, pautada em abordagens dialógicas e explicitadas por meio de modelos 

que façam a ponte entre o educando e seus objetos de estudos, convergindo 

para que de fato a aprendizagem ocorra. Sobre a importância das metodolo-

gias Moran infere que: 

 
Metodologias são grandes diretrizes que orientam os processos de en-
sino e aprendizagem e que se concretizam em estratégias, abordagens e 
técnicas concretas, específicas e diferenciadas (MORAN, 2018, p.39). 

 

Observa-se com isso a necessidade de considerar as particularidades 

de cada área e assim criar estratégias de aprendizagem. Para o ensino das Ci-

ências da Natureza, por exemplo, a BNCC enfatiza que: 

 
É importante destacar que aprender Ciências da Natureza vai além do 
aprendizado de seus conteúdos conceituais. Nessa perspectiva, a BNCC 
da área de Ciências da Natureza e suas Tecnologias – por meio de um 
olhar articulado da Biologia, da Física e da Química – define competências 
e habilidades que permitem a ampliação e a sistematização das aprendi-
zagens essenciais desenvolvidas no Ensino Fundamental no que se re-
fere: aos conhecimentos conceituais da área; à contextualização social, 
cultural, ambiental e histórica desses conhecimentos; aos processos e 
práticas de investigação e às linguagens das Ciências da Natureza (BRA-
SIL, 2017, p.547). 
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Considerando essa linha de pensamento, a aplicação de metodologias 

de aprendizagem por projetos nos conteúdos estabelecidos pelos Parâmetros 

Curriculares Nacionais para o eixo das Ciências da natureza, poderá propiciar 

uma aprendizagem contextualizada, uma vez que, leva a educação para o ca-

minho da problematização, reflexão e construção de saberes pelo educando. 

Nesse sentido, o presente artigo tem por objetivo discorrer sobre a 

metodologia de projetos como proposta para implementação da BNCC para 

disciplinas relacionadas às ciências da natureza.  

 

O ENSINO DAS CIÊNCIAS DA NATUREZA 

 

O programa curricular previsto para as disciplinas que envolvem as 

Ciências da Natureza é responsável no campo do Ensino por uma das áreas 

de maiores desafios. Dominar os conteúdos da Biologia, Química e Física exige 

dos educandos a apropriação de conhecimentos científicos que, necessaria-

mente, vão mais além da memorização de conceitos.  Ademais, essas discipli-

nas possuem conteúdos comuns, que apesar de se “tocarem” apresentam ob-

jetivos diferentes na abordagem, indicando um fator de complexidade e ao 

mesmo tempo, fornece possibilidades de desenvolvimento de interações in-

terdisciplinares.   

Para Silva Pereira, Santos e Oliveira Neto (2017) a oportunidade da 

interdisciplinaridade e integração de saberes, construindo “pontes” entre as 

mais variadas disciplinas, bem como com a contextualização junto à vivência 

da comunidade acadêmica e da sociedade em geral, em que as potencialida-

des podem ser trabalhadas e os problemas estudados na busca de solução dos 

mesmos, através de uma prática cidadã. 

O movimento da Escola Nova que teve início no final do século XIX 

trouxe uma nova concepção quando passou a valorizar a participação ativa 

do aluno no processo de ensino-aprendizagem, e, a atividade prática ganhou 

importância como agente facilitador desse processo (BRASIL, 1998). Desde 

então, novas metodologias e fazeres pedagógicos foram criados, (re)formula-

dos e aplicados nas salas de aulas, estando presentes também em documentos 

de orientação como os PCNs.  

De acordo Carvalho (2011), a partir desse período o ensino de Ciên-

cias passou por mudanças, deixando de ser uma disciplina apenas teórica 

para dar lugar às atividades práticas, trazendo uma melhora significativa no 

processo ensino-aprendizagem e nas relações existentes entre o homem, os 

seres vivos e o meio ambiente.  

Os PCNs para o Ensino Médio previstos para Biologia, por exemplo, 

enfatizam que para promover um aprendizado ativo é necessária uma prática 
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docente que quebre paradigmas, descentralizando a memorização de nomes 

de organismos, sistemas ou processos. Ou seja, torna-se necessário a proble-

matização dos conteúdos de forma contextualizada, associada a novas de-

mandas sociais, culturais, políticas e históricas (BRASIL, 1998).  

Percebe-se com isso, a importância e influência que o Currículo pos-

sui ao articular ações práticas, por meio de diferentes agentes, na consolida-

ção de uma metodologia ativa (PRADO, 2019). Para Mineiro, Camargo & Ni-

coletti (2019) o currículo constitui um campo de estudo e pesquisa para dis-

cussões entre teoria e realidade, saber e fazer democrático, assim como en-

globa na sociedade, esferas da educação, política e economia. 

Desse modo, o Ensino de Ciências necessita de um redimensiona-

mento, a fim de que se torne mais próximo da construção do conhecimento 

científico. Assim, poderá emergir possibilidades de superação de obstáculos 

de um ensino predominantemente memorístico, para que contribua efetiva-

mente com a educação científica (OLIVEIRA & GONZAGA, 2016).  

Freire (1996) ressalta que pensar certo – e saber que ensinar não é 

transferir conhecimento é fundamentalmente pensar certo – é uma postura 

exigente, difícil, às vezes penosa, que temos de assumir diante dos outros e 

com os outros, em face do mundo e dos fatos, ante nós mesmos. Evidente-

mente nesse contexto a relação professor/aluno adquire novas configurações 

interferindo diretamente na práxis docente.  

Schnetzler (1992) destaca que, embora o ensino e aprendizagem não 

sejam sinônimos, existe uma estreita relação entre saber como o aluno 

aprende - teoria de aprendizagem - e saber o que fazer para auxiliar o aluno 

a aprender melhor - teoria de ensino.  

Os PCNs apontam que diferentes métodos ativos, com a utilização de 

observações, experimentação, jogos, dentre outras estratégias para se obter 

e comparar informações, despertam o interesse dos estudantes pelos conte-

údos e conferem sentidos à natureza e à ciência que não são possíveis ao se 

estudar Ciências Naturais apenas em um livro (BRASIL,1998). A BNCC dentro 

dessa vertente propõe para o ensino das Ciências da natureza que: 

 
As análises, investigações, comparações e avaliações contempladas nas 
competências e habilidades da área podem ser desencadeadoras de ati-
vidades envolvendo procedimentos de investigação. Propõe-se que os es-
tudantes do Ensino Médio ampliem tais procedimentos, introduzidos no 
Ensino Fundamental, explorando, sobretudo, experimentações e análises 
qualitativas e quantitativas de situações-problema (BRASIL, 2017, 
p.551). 
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O caráter investigativo inerente às disciplinas que compõem o eixo das 

ciências da natureza favorece o desenvolvimento de projetos de pesquisa, nesse 

sentido a metodologia de projetos pode contribuir para a compreensão e apro-

priação de conteúdos complexos. Bueno & Kovalicza (2008) ao discorrer sobre o 

uso de experimentação em sala de aula afirmam que nesse contexto: 

 
(...) o professor assume papel de orientador, mediador e assessor do pro-
cesso, e isso inclui manter a motivação, lançar ou fazer surgir do grupo 
uma questão-problema, salientar aspectos que não tenham sido observa-
dos pelo grupo e que sejam importantes para o encaminhamento do pro-
blema; produzir juntamente com os alunos um texto coletivo, que seja 
fruto da atividade experimental estudada e em qual contexto social po-
derá ser aplicado. (p.3) 

 

Behrens, (2014) nesse sentido, disserta que a metodologia que agrega 

ensino e pesquisa pode possibilitar ao professor a reorganização do trabalho 

docente, por sua vez, os alunos deixam de receber os conteúdos prontos e 

acabados.  A figura 1 apresenta as etapas do processo de uma investigação 

científica, nesta observa-se que o ponto de partida é sempre uma ideia, que 

pode representar um problema a ser resolvido, um desafio ou mesmo uma 

inquietação. A apresentação da problemática é um momento dentro processo 

ensino aprendizagem de grande importância, por envolver uma forte intera-

ção entre professor e aluno. As etapas que precedentes são oportunidades de 

um aprofundamento de conceitos e fazeres pedagógicos intencionais para o 

alcance dos objetivos propostos dentro do planejamento docente. 

 

 
Figura 1. Autores, 2021. 
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Diante do exposto, pode-se sugerir que o uso da metodologia de pro-

jetos promove benefícios significativos na melhoria do processo en-

sino/aprendizagem, por propiciar maior interação entre os sujeitos envolvi-

dos e também por favorecer a interdisciplinaridade. De acordo com Fazenda 

(2010, p.114):  

 
A intencionalidade que marca a propriedade de estudos dessa natureza 
encontra-se justamente na possibilidade que encerram de conjugar di-
versos olhares, de construir uma compreensão multifacetada de aspec-
tos, de produzir um conhecimento que se situa na encruzilhada de vários 
saberes, possibilitando uma leitura interdisciplinar das ações educativas.  

 

A existência de conteúdos comuns entre as disciplinas que compõem 

o eixo das Ciências da Natureza, compreende um aspecto de grande impor-

tância por reforçar a relações interdisciplinares e por contribuir para a com-

preensão do todo. Japiassu (1976, p. 84) discorre que:  

 
Nas Ciências Naturais, podemos descobrir um tronco comum, de tal 
forma que temos condições de passar da Matemática à Mecânica, depois 
à Física e a Química, à Biologia e à Psicologia Fisiológica, segundo uma 
série de generalidade crescente. Não se verifica semelhante ordem nas 
Ciências Humanas.  

 

Na figura 2 estão representados alguns dos benefícios obtidos pela 

interdisciplinaridade. 

 
 

Figura 2. Autores, 2021 
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A perspectiva das relações interdisciplinares da metodologia de pro-

jetos é descrita por Behrens (2014, p.100): 

 
A metodologia de projetos pode auxiliar na ampliação da visão inter e 
transdisciplinar, pois representa um processo metodológico de aprendi-
zagem que envolve níveis de integração, interconexão, inter-relaciona-
mento de informações, agregação de informações, conteúdos, conheci-
mentos e saberes na busca de uma abordagem mais complexa.   

 

O que vai ao encontro com o proposto por Japiassu (1976), reflexão 

sobre as condições reais em que se produzem, se elaboram e se articulam os 

conhecimentos interdisciplinares com vistas ao estabelecimento de uma con-

vergência para o entendimento e a compreensão de um fenômeno 

Oliveira e Gonzaga (2016) apontam que a Pedagogia de Projetos, 

como “alternativa didática para o ensino-aprendizagem, é uma possibilidade 

para contemplar os processos de reflexão e pesquisa no cotidiano escolar ao 

se trabalhar com o Ensino de Ciências” (p.6).  

Considerando as ideias aqui tecidas, é possível inferir que a metodo-

logia de projetos permite um aprendizado significativo por criar processo de 

assimilação e gerar novos conhecimentos numa relação de aproximação do 

objeto de estudo.  

 

METODOLOGIA DE PROJETOS 

 

A educação por projetos apresenta essencialmente características de 

modelo de ensino que traz o aluno para o centro, sob égide das habilidades e 

competências em um processo de aprendizagem significativo e colaborativo.  

Dentro dessa perspectiva Sena e Finatti (2011) corroboram com a ideia, ao 

afirmarem que a sua utilização como estratégia de ensino ou organização do 

trabalho pedagógico docente favorece uma perspectiva de construção con-

junta do conhecimento, tornando o processo de ensino-aprendizagem moti-

vador e estimulador para busca de novos conhecimentos. Moreira (2006) sa-

lienta que a pretensão pela aprendizagem significativa deve ser o objetivo 

central na educação e para isso é preciso buscar novas metodologias de en-

sino. Para Souza e Boruchovitch (2010) a aprendizagem significativa gera al-

terações na estrutura cognitiva do estudante, proporcionando mudança de 

conceitos preexistentes, criando novas ligações entre os conceitos e possibi-

litando a construção de novos conhecimentos. 

Os principais representantes da Pedagogia de Projetos são John De-

wey e William Kilpatrick. O pensamento de Dewey era baseado na ação e na 
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experiência para a construção do conhecimento e para a formação do ser hu-

mano (SENA e FINATTI, 2011). Dewey, ao reportar a importância da experi-

ência para os seres vivos destaca que: 

 
Todo ser vivo permanece em constante interação com seu meio. Está 
imerso em um processo de intercâmbio, atua sobre os objetos que o ro-
deiam e recebe algo deles: impressões, estímulos. Este processo de inte-
ração constitui o marco referencial da experiência (DEWEY, 2007, p. 52). 

 

Para Bender (2014) a aprendizagem baseada em projetos (ABP) é 

uma das mais eficazes formas disponíveis de envolver os alunos com o conte-

údo de aprendizagem. Já para Thomas (2000) compreende um modelo que 

organiza a aprendizagem em torno de projetos. O mesmo autor destaca que 

de acordo com as definições encontradas nos manuais de ABP para professo-

res, os projetos são tarefas complexas, com base em perguntas ou problemas 

desafiadores, que envolvem os alunos em design, resolução de problemas, to-

mada de decisão ou atividades de investigação; dar aos alunos a oportunidade 

de trabalhar relativamente autonomamente por longos períodos de tempo; e 

culminam em produtos realistas ou apresentações.  De forma complementar, 

Moran define da seguinte forma a aprendizagem baseada em projetos:  

 
É uma metodologia de aprendizagem em que os alunos se envolvem com 
tarefas e desafios para resolver um problema ou desenvolver um projeto 
que tenha ligação com a sua vida fora da sala de aula. No processo, eles 
lidam com questões interdisciplinares, tomam decisões e agem sozinhos 
e em equipe (MORAN, 2018, p.57). 

 

Hernández-Sampieri (2014) destaca que o uso de metodologia de 

projetos, dentre outras coisas, agrega a necessidade de resolver uma proble-

mática. O autor salienta que em torno de uma ideia estão processos que en-

volvem: inspiração (baseada nos interesses do investigador); oportunidade 

(que surge pela facilidade de investigar de determinada temática); conceitu-

ação (que envolve a necessidade de investigação profunda de um fenômeno 

ou problema alvo da pesquisa); resolução de problemas (quando requer a so-

lução de algo específico) e pôr fim à necessidade de preencher lacunas do co-

nhecimento (frequentemente o pesquisador dentro dos seus campos de atu-

ação encontram tópicos que ainda não foram elucidados).  

A metodologia de projetos nesse sentido favorece, dentre outras coi-

sas, maior envolvimento cognitivo uma vez que envolve uma trama de pro-

cessos mentais e instrumentais em torno do objeto de pesquisa. 
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Assim, há a necessidade de se estabelecer estratégias pedagógicas 

que possam contribuir para práxis docente a fim de alcançar tais direciona-

mentos, ao mesmo tempo em que possam promover melhor desempenho e 

compreensão no processo ensino-aprendizagem.  

Em relação à atuação do professor, Santos e Leal (2018) ressaltam 

que nesta metodologia, o professor administra, orienta de forma mediadora 

e aprende. O estudante, por sua vez, busca informações, levanta e experi-

menta hipóteses, aprende e se apropria do objeto e seu referencial teórico, 

sendo assim conduzido ao desenvolvimento da pesquisa e por consequência 

à produção de conhecimento.  

Os mesmos autores supracitados complementam a ideia ao afirma-

rem que, é pertinente compreender que essa prática de se trabalhar por meio 

da Pedagogia de Projetos auxilia na formação integral dos estudantes, já que 

cria diversas oportunidades de aprendizagem conceitual, atitudinal e proce-

dimental para os mesmos. 

Sena e Finatti (2011, p. 2461), sobre o processo de aprendizagem uti-

lizando a Educação por Projetos, ressaltam que: 

 
“A aprendizagem acontece com a cooperação dos outros, através de uma 
mediação, ampliando assim a zona de desenvolvimento proximal, a qual 
se internalizará tornando-se o desenvolvimento real da criança. Nessa 
perspectiva, percebe-se que os Projetos de Trabalho poderiam contribuir 
para o processo de ensino-aprendizagem porque favorecem a coopera-
ção, a busca de informações, a resolução de problemas, em uma interação 
constante entre alunos entre si a com o professor.” 

 

Na mesma linha de pensamento, Sasseron (2018) destaca cinco prin-

cipais elementos que se fundem para a ideia de ensino por investigação que 

utilizamos: o papel intelectual e ativo dos estudantes; a aprendizagem para 

além dos conteúdos conceituais; o ensino por meio da apresentação de novas 

culturas aos estudantes; a construção de relações entre práticas cotidianas e 

práticas para o ensino; a aprendizagem para a mudança social.  

De forma complementar, Santos e Leal (2018) apoiam a perspectiva 

de Sasseron (2018) ao afirmarem que o trabalho com projetos constitui uma 

das posturas metodológicas de ensino mais dinâmica e eficiente, sobretudo 

pela sua força motivadora e aprendizagens em situação real, de atividade glo-

balizada e trabalho em cooperação.  

Morin (2011) ressalta que o problema da compreensão se tornou cru-

cial para os humanos. E, por este motivo, deve ser uma das finalidades da edu-

cação do futuro. Schwance, Caruso & Bianconi (2006) afirmam que “a contex-

tualização retira o aluno da condição de espectador passivo ao trazer para a 
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escola experiências pessoais, sociais e culturais. Libâneo (2002) aponta a es-

cola como lugar de análises críticas e de produção de informação, onde o co-

nhecimento possibilita a atribuição de significado à informação. 

Para Moran (2015) a educação inovadora deve formar jovens e crian-

ças para desenvolverem... competências cognitivas, pessoais e sociais que não 

se adquirem da forma convencional e que exigem proatividade, colaboração, 

personalização e visão empreendedora 

A metodologia de projetos direciona docentes e discentes a olhar para 

diversas direções por favorecer, dentre outras coisas, a integração de disci-

plinas, a aplicação de técnicas de aprendizagem e construção de conheci-

mento em consonância com as propostas da BNCC para o ensino das Ciências 

da Natureza. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A formulação da Base Nacional Comum Curricular trouxe uma série 

de desafios, dentre eles, sua implantação prática para o campo das Ciências 

da Natureza. As disciplinas que compõem a área, apresentam caráter investi-

gativo em sua essência e trazem em seus conteúdos fenômenos complexos 

que envolvem seres vivos, ambiente, desenvolvimento social e tecnológico. 

Essas características por si só constituem barreiras para o entendimento do 

estudante e desafio para o trabalho docente. Daí a necessidade da adoção de 

metodologias que possam garantir uma aprendizagem efetiva. E que favoreça 

o processo ensino aprendizagem.  

A Educação por Projetos baseia-se no processo ensino-aprendizagem 

que promove interações, problematização e busca de soluções para as ques-

tões propostas trazendo o educando para uma nova dimensão: o de protago-

nista da construção do próprio conhecimento. Além de promover uma série 

de benefícios para o processo ensino aprendizagem. 

Dentro desta perspectiva, o uso de metodologias de aprendizagem 

por projetos nos conteúdos estabelecidos pela BNCC, para as disciplinas do 

eixo das Ciências da Natureza, poderá fomentar o processo de ensino-apren-

dizagem, de modo a contribuir para o desenvolvimento dos estudantes, pro-

movendo melhoria nos quesitos: desempenho escolar, desenvolvimento cog-

nitivo, habilidades e construção de saberes, principalmente para aqueles con-

teúdos apontados como de maior complexidade e dificuldades de aprendiza-

gem. 

O caráter investigativo que o ensino e aprendizagem de Ciências da 

Natureza trazem em seu bojo, fornece a possibilidade do desenvolvimento do 
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senso crítico do estudante, fundamental nos tempos atuais, onde a ciência fre-

quentemente tem sido negada por certos grupos sociais, reconhece-se assim 

a contribuição do ensino e aprendizagem das Ciências da Natureza na con-

quista da cidadania ativa. 
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POS DE PANDEMIA COVID-19 
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Resumo: Em março de 2020, a Organização Mundial da Saúde – OMS, declarou estado de 
pandemia, ocasionada por um novo coronavírus, adotando medidas de seguridade sanitá-
ria como: isolamento, restrições e distanciamentos, provocando uma abrupta mudança so-
cial que impactou o cotidiano, obrigando a humanidade a se valer de uma miríade de es-
tratégias criativas e tecnológicas. Uma parcela significativa da população, constituída pelos 
grupos vulneráveis, foi a mais afligida, já que esses grupos são acometidos pelas mazelas 
oriundas da desigualdade social. É com esses grupos que se constata o engajamento dos 
educadores sociais na execução de políticas públicas. Este artigo visa refletir sobre as es-
tratégias criadas pelos educadores sociais face às necessidades do contexto pandêmico. A 
pesquisa qualitativa descritivo-colaborativa valeu-se de reflexões sobre documentos ins-
titucionais e diálogos com seis educadores sociais, registrados no caderno de campo. Os 
dados foram refletidos a partir da perspectiva freiriana. Entre os resultados, evidencia-se 
a importância da comunidade de aprendizagem para com o desenvolvimento da práxis de 
educadores sociais junto aos atendidos. 
 
Palavras-chave: Dramas. Dialogicidade. Educadores Sociais. Ação-Reflexão. Práxis.  

 

INTRODUÇÃO 

 

A práxis do educador social se faz cotidianamente através das experi-

ências relacionais, é nesta interação que o educador aprende e apreende ele-

mentos construtores de sua profissão. Nesse sentido, quais estratégias e 

 
24 Doutorando e Mestre em Educação, Arte e História da Cultura pela Universidade Presbiteriana Ma-
ckenzie - UPM. Orientador Pedagógico Pastoral do Centro Social Nossa Senhora do Bom Parto. Asses-
sor nacional das Escolas de Cidadania da Pastoral do Menor. Membro do grupo de pesquisa em Peda-
gogia Social.  
25 Doutorado em Ciências Sociais pela Pontifícia Universidade Católica de São Paulo. Professor do Pro-
grama de Pós-Graduação em Educação, Arte e História da Cultura e no Curso de Graduação em Peda-
gogia da Universidade Presbiteriana Mackenzie. Líder do Grupo de Pedagogia Social da mesma uni-
versidade.  
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aprendizagens se agregaram e/ou reafirmaram durante a pandemia? Quais 

dramas oriundos dos efeitos diretos e indiretos dessa pandemia provocaram 

a prática do educador? Conter a proliferação do SARS-CoV-2, exigiu um es-

forço de toda sociedade no que tange ao cumprimento, mesmo que em parte, 

das orientações da OMS – distanciamento social, protocolos de higienização, 

uso de máscara, fomento de pesquisas, distribuição e aplicação de vacinas –, 

considerando que houve descompromisso ético dos representantes políticos 

que, ao interpretarem de maneira distinta a pandemia, reforçaram a desinfor-

mação. 

Registra-se que no Brasil, até a produção deste artigo, foram cerca de 

“601.047 óbitos e 21.573.883 casos de coronavírus, desde o início da pande-

mia”.26 Diversos especialistas apontam que esses números não traduzem a 

realidade, isso porque não houve testagem em massa. Somam-se a esses da-

dos outros que desenham um quadro perverso, já que nossa sociedade está 

imersa em problemas sociais, crise das instituições e corrupção sistêmica.  

Essa complexidade vem gerando tensões na cotidianidade, afetando 

cada sujeito, seja por acometimento de doenças, luto familiar, orfandade, de-

semprego, incertezas em relação ao futuro, insegurança alimentar, medo da 

morte e de contrair o vírus, violências etc. 

Uma miríade de estratégias para mitigar os dramas veio de vários se-

tores da sociedade e de diferentes campos profissionais, entre eles o do edu-

cador social, atuante na política de assistência social. 

A práxis do educador social visa subsidiar os educandos na busca e 

efetivação de condições dignas de vida, estabelecendo uma convivência hu-

mana pautada nos Direitos Humanos e na justiça social, além de fornecer ha-

bilidades necessárias para que as pessoas possam incidir nas políticas públi-

cas, e assim mitigar as desigualdades e as vulnerabilidades sociais. Foi o que 

nos levou a refletir sobre as experiências dos educadores no período de pan-

demia, identificando quais processos de ação-reflexão-ação se estabeleceram 

e quais estratégias foram criadas para responder às necessidades do con-

texto. 

Para isso, refletimos sobre sua atuação no desenvolvimento de ativi-

dades focadas na política de Assistência Social,27 mais especificamente em 

 
26 Disponível em: https://especiais.g1.globo.com/bemestar/coronavirus/estados-brasil-mortes-ca-
sos-media-movel/  Acesso em: 12/10/2021. 
27 Organizada pelo Sistema Único de Assistência Social – SUAS, conforme disposto na Lei Orgânica 
de Assistência Social – LOAS (lei 8.742/93), pretende garantir a proteção social aos cidadãos no en-
frentamento de suas dificuldades, através de serviços, benefícios, programas e projetos, financiados 
por recursos dos municípios, estados e União. 

https://especiais.g1.globo.com/bemestar/coronavirus/estados-brasil-mortes-casos-media-movel/
https://especiais.g1.globo.com/bemestar/coronavirus/estados-brasil-mortes-casos-media-movel/
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Centros para Crianças e Adolescentes – CCAs,28 na cidade de São Paulo. A As-

sistência Social desempenha papel estratégico na proteção de grupos vulne-

ráveis, estruturando o atendimento em modalidades e tipologias e formando 

uma rede socioassistencial que, nas últimas décadas, de acordo com os dados 

estatísticos, apresentou-se como um vultoso campo de atuação de educado-

res sociais. 

O pesquisador, para compor este artigo, adotou como postura inves-

tigativa elementos descritivo-colaborativos da “reflexão da prática” que, se-

gundo Schön (2000), pode acontecer “na” ação, “da” ação e “para” a ação. Isso 

ocorreu em uma “comunidade de aprendizagem” de educadores, onde o pes-

quisador, também sujeito na ação, investigou sua prática e a de seu coletivo. 

Conceitualmente a comunidade de aprendizagem: 

 
[...] se refere a um espaço intelectual tanto quanto designa um grupo par-
ticular de pessoas e algumas vezes um espaço físico. Neste sentido, co-
munidades são configurações intelectuais, sociais e organizacionais que 
apoiam o crescimento profissional contínuo dos professores, possibili-
tando oportunidades para os docentes pensarem, conversarem, lerem e 
escreverem sobre seu trabalho diário, incluindo os seus contextos soci-
ais, culturais e políticos de forma planejada e intencional. (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 2002, p. 2462-2463) 

 

A foi uma estratégia adotada, de comunidade de aprendizagem, bus-

cou efetivar o desenvolvimento profissional: à medida que as situações se 

apresentavam, eram refletidas em um processo colaborativo de ação-refle-

xão-ação. 

Essa investigação teve como procedimento metodológico a reflexão 

sobre elementos narrativos descritivos, fornecidos através de documentos e 

diálogos com educadores sociais que, com o autor, desenvolveram atividades 

socioassistenciais no período de abril a dezembro de 2020.  

Os diálogos foram registrados em um caderno de campo e envolve-

ram seis educadores sociais − dois na função de Assistente Técnicos, com En-

sino Superior completo, e quatro na função de orientador socioeducativo, 

com Ensino Médio completo −,que atuam em dois CCAs administrados pela 

organização social Centro Social Nossa Senhora do Bom Parto – BOMPAR,29 

no território de Sapopemba, Zona Leste da cidade de São Paulo.  

 
28 Considerado um dos Serviços de Convivência e Fortalecimento de Vínculos – SCFV, proteção 
social básica do SUAS, regulamentado pelas resoluções do Conselho Nacional de Assistência Social – 
CNAS, nº 109/2009 e nº 01/2013. Atende a faixa etária de 6 a 15 anos e suas famílias. 
29 O BOMPAR foi criado em 1946 por meio da organização de mulheres moradoras do bairro de Tatu-
apé “[...] e que, sob a formação da Ação Católica, leem a realidade e se articulam de forma a dar res-
posta aos clamores das vítimas da desigualdade social, especialmente das famílias que viviam nos 
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Registre-se que o pesquisador teve contato anterior com os educado-

res através de processos formativos e gerenciou as unidades nesse período. 

Isso facilitou o acesso às informações e às pessoas. Além do compromisso 

ético-profissional que permeou o campo relacional.  

Utilizou-se ainda o documento “ata das formações”, assim como os re-

latórios institucionais produzidos por essas equipes, dos quais extraímos, en-

tre outros elementos, as respostas das famílias aos questionários de acompa-

nhamento e as reflexões dos educadores.  

Os documentos foram trabalhados a partir da perspectiva de análise 

de conteúdo de Bardin (2002); sendo assim, para a organização e sistemati-

zação dos dados, foram identificados os sentidos, dimensões discursivas e es-

truturas dos depoimentos, tendo-se destacado palavras e frases significativas 

– carregadas de contexto histórico e cultural –, com a devida atenção aos di-

ferentes “modos”, pelos quais se apresentaram os conteúdos das vivências, 

experiências e depoimentos relatados.  

A estruturação da análise dos dados seguiu as seguintes etapas:  

 

1. Agrupamento do corpus das narrativas dos registros, com base 

nas palavras e frases significativas. 

2. Exploração das informações apresentadas nos documentos, ex-

traindo fragmentos, com a finalidade de agrupar e construir nar-

rativas, avançando na compreensão e interpretação. 

3. Cruzamento dos dados das etapas 1 e 2 para aferir relações explí-

citas e implícitas. 

4. Finalmente, percepções sobre os dramas e a práxis do educador. 

 

A reflexão da experiência do pesquisador e do grupo se suas relações 

se ancoram na perspectiva de dar dignidade à prática, assumindo compro-

misso de produção orgânica de saberes necessários ao desenvolvimento pro-

fissional de educadores sociais. Segundo Freire “[...] o importante é que a re-

flexão seja um instrumento dinamizador entre teoria e prática” (2001, p. 39).  

Dessa forma, a reflexão deve conduzir o educador a uma ação consci-

ente e transformadora da realidade. Assim, os dados foram sendo articulados 

nos subtítulos: território, pandemia e dramas, e a ação-reflexão foi gerando a 

práxis, tendo como base os devidos recortes dessa comunidade de aprendiza-

gem que considerou importante abordar os elementos: território, contexto 

social e suas implicações para a práxis do educador social. 

 

 
cortiços do Brás, Belém e Tatuapé – bairros localizados na Zona Leste da cidade de São Paulo”. (LOPES, 
2020, p. 35) 
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TERRITÓRIO, PANDEMIA E DRAMAS 

 

A partir da Constituição Federal de 1988, diferentes grupos sociais 

passaram a ser compreendidos como sujeitos de direitos. O trabalho do edu-

cador social foi se caracterizando pela inter-relação com os sujeitos: crian-

ças/adolescentes, famílias e o território. Para o educador social é essencial 

apropriar-se das características biopsicossocial e histórica desses sujeitos 

para subsidiá-lo no planejamento de suas práticas.  

Quando se iniciaram as medidas de controle da COVID-19, os educa-

dores viram-se obrigados a retomar o planejamento e desenvolver um diag-

nóstico sobre os sujeitos em relação aos impactos da pandemia, interessa-

ram-se em compreender quais propostas seriam mais assertivas, para então 

replanejar sua prática sociopedagógica. Relata a equipe: 

 
Permeados por dúvidas e receios quanto à gravidade desta doença e seus 
efeitos, os desafios para realizar o distanciamento social, desenvolver ati-
vidades remotas que nunca fizeram parte de nossa rotina, não sabemos 
ainda como proceder. [...] quais violações de direitos estão ocorrendo? 
Como acompanhar crianças, adolescentes e famílias? Quais propostas de-
vemos desenvolver, ressignificar, retomar, fortalecer? Mediante tantas 
inquietações resolvemos, a partir da missão do BOMPAR, promover di-
agnóstico, pelo qual, em duplas, iremos levantar as informações sobre o 
território, as crianças e adolescentes, as famílias e os educadores, para, 
assim, adaptar nosso projeto de ação semestral. (BOMPAR – Ata das for-
mações de equipe, 2020, p. 04)  

 

Foi a partir desse movimento que o gerente de serviço responsável 

pelas equipes propôs a constituição de uma comunidade de aprendizagem, 

refletindo sobre a construção de instrumentos mais assertivos para coleta e 

reflexão dos dados, estudo e apropriação das novas ferramentas digitais e de-

senvolvimento de propostas de comunicação e vinculação com o público-alvo, 

mesmo com as medidas de restrição. 

O primeiro tema refletido que subsidiou o planejamento das propos-

tas sociopedagógicas foi o território. Estudar as perspectivas contemporâ-

neas do conceito de território possibilitou a compreensão das múltiplas for-

mas de como cada pessoa e grupos se movimentam, se apropriam e se terri-

torializam como culturas. Nesse sentido, tem-se a compreensão de território 

como “[...] produto da valorização simbólica de um grupo em relação ao seu 

espaço vivido” (HAESBAERT, 2004, p. 40), que perpassa pela relação entre a 

dinâmica do vivido, relações de disputa e tensionamento de poderes, as rela-

ções subjetivas, afetamentos no e do cotidiano, apropriações de espaços, 

ações reativas individuais e coletivas. 
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Em síntese, o território é o espaço criado, utilizado, ressignificado pe-

las pessoas que o habitam e nele convivem; logo, é o “[...] resultado de uma 

práxis coletiva que reproduz as relações sociais, [...] o espaço evolui pelo mo-

vimento da sociedade total” (SANTOS, 1978, p. 171).  

A compreensão da história do território é essencial para que o educa-

dor social possa identificar, interpretar e intervir na dinâmica social. Por isso, 

adentramos na história do território de Sapopemba – lócus de atuação dos 

educadores sociais –, espaço permeado por tensões e mobilizações comuni-

tárias em busca de melhores condições de vida. Esse fenômeno de ocupação 

habitacional ocorreu na segunda metade do século XX em toda a cidade de 

São Paulo, com diferencial caracterizado pela descentralização e expansão 

para os extremos da cidade, formando bairros desorganizados sob a ótica ur-

banista e sem as condições estruturais básicas como saneamento, energia elé-

trica e serviços públicos. Sapopemba foi um desses territórios ocupados e que 

é hoje considerado um dos maiores distritos da cidade em densidade demo-

gráfica − cerca de 350 mil moradores, convivem em uma área de 13,50 km². 

O Índice de Desenvolvimento Humano – IDH o coloca na posição 76º entre os 

96 distritos da cidade. Os bairros que o compõem são, em sua maioria, aglo-

merados de favelas e moradias à margem de córregos, onde as condições de 

saneamento básico e salubridade são precárias, com poucas áreas verdes, 

praças e opções de lazer. Considerado predominantemente uma região-dor-

mitório, carrega estigmas depreciativos refletidos pelos altos índices de cri-

minalidade, repressão policial e mortalidade da juventude. Os empregos, liga-

dos às áreas de prestação de serviço, comércio e autônomos, obrigam a mai-

oria da população a se deslocar para outras regiões da cidade.  

No período pandêmico que vivemos, dados alarmantes se associam 

às diversas condições de vulnerabilidade social preexistentes. Dados consoli-

dados até 10/04/2021, veiculados na mídia pelo consórcio de notícias, apon-

tam o distrito de Sapopemba como o território de situação mais alarmante da 

cidade, com mais de 667 mortes e 18.827 infectados confirmados e 97%.30   

Tal condição justifica-se, em parte, pelo desrespeito às recomenda-

ções dos órgãos de saúde que orientam o distanciamento social, vez que as 

aglomerações nas praças e comércios, superlotação nos transportes públicos 

e bailes de rua, entre outros, eram recorrentemente noticiadas. Contudo, em 

termos sociológicos, a rua, na periferia, é extensão da casa, visto que os quin-

tais e áreas de respiro das casas são ali escassos. E acresce ainda, o fato de que 

 
30 Dados disponíveis em: https://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2021/04/com-667-obitos-dis-
trito-de-sapopemba-tem-mais-mortes-por-covid-do-que-626-cidades-de-sp.shtml. Acesso em: 
15/04/2021. 

https://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2021/04/com-667-obitos-distrito-de-sapopemba-tem-mais-mortes-por-covid-do-que-626-cidades-de-sp.shtml
https://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2021/04/com-667-obitos-distrito-de-sapopemba-tem-mais-mortes-por-covid-do-que-626-cidades-de-sp.shtml
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a situação das famílias em busca de sua subsistência é fator que as leva a se 

arriscarem. 

Sobre o atendimento dos dois CCA atuantes nesta pesquisa, há cerca 

de 240 educandos e 176 famílias envolvidas. Pode-se observar, nos documen-

tos produzidos pelas equipes de educadores − o diagnóstico socioeconômico 

−, que as informações obtidas foram importantes para constatar as vulnera-

bilidades, servindo de base para discernimento de tomada de decisão, por 

exemplo, o repasse de benefício, como cesta básica. Em termos quantitativos 

sobre informações socioeconômicas das famílias, destaca-se que 

 
[...] 74% das famílias recebem benefícios de transferência de renda; 83% 
têm a composição familiar de 4 a 7 pessoas; 33% das famílias têm ao me-
nos um membro dos familiares que trabalha em condições de CLT, 37% 
têm ao menos um membro que trabalha em condição de autônomo ou 
informal e 30% das famílias não têm nenhum membro trabalhando; dois 
terços das famílias possuem acesso à internet, sendo 30% via cabo resi-
dencial e 36% apenas quando coloca crédito no celular. (BOMPAR – do-
cumento institucional, 2020, p. 2)  

 

Os dados sobre o território e a situação socioeconômica das famílias 

configuram diversas condições de vulnerabilidade social, ligada a situações e 

contextos de desproteção, risco, fragilidade e ameaça. Dentro daquilo que 

emerge das reflexões de Castel (2011) e Martins (2008) sobre a temática da 

“exclusão social”, os dados apontam para o modelo econômico que retroali-

menta as mazelas sociais. 

É nesse contexto que os educadores dos CCAs desenvolvem ativida-

des socioeducativas grupais e individuais de caráter manual, como: artesa-

nato, reciclagem, culinária; rítmico-corporal, como: música, danças, recrea-

ção, esporte; reflexivo, como: mediações de leitura, rodas de conversa sobre 

temas transversais e do cotidiano; entre outras. Essas múltiplas linguagens e 

estratégias convergem para a aquisição de saberes e efetivação da cultura dos 

direitos. Suas práticas visam desenvolver uma educabilidade humana voltada 

para a ontologia do ser. Nesse sentido, nós, os educadores,  

 
Mediante os apontamentos socioeconômicos e os efeitos colaterais da 
pandemia no campo relacional e de seguridade social, formularemos o 
plano de ação semestral com a preocupação de reunir esforços e estraté-
gias eficazes para o acompanhamento familiar e dos educandos no que 
tange a dimensão socioemocional e fatores que podem violar os direitos 
assegurados no Estatuto da Criança e do Adolescente. (BOMPAR – Ata 
das formações de equipe, 2020, p. 26) 
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Os educadores utilizaram para o acompanhamento familiar, a técnica 

de questionários enviados quinzenalmente, que permitiu traçar um breve 

perfil dos que responderam: dos 176 responsáveis familiares, 87% eram do 

sexo feminino e 13% masculino, com idades que variam entre 21 e 62 anos e 

com níveis de escolaridade do Ensino Fundamental incompleto até o Ensino 

Médio completo. 

Ao nos determos no documento-síntese dos questionários, demos 

destaque inicialmente a três perguntas: Como estão se sentindo neste período 

de pandemia? Neste período têm presenciado algum caso de violência, alcoo-

lismos/drogadição, falta de alimentação e mudança de hábitos e rotina? Têm 

conseguido acompanhar as atividades escolares das crianças e adolescentes? 

 Referente à primeira pergunta, entre as alternativas preestabeleci-

das e podendo marcar mais de uma, destaca-se que 102 sinalizaram estarem 

ansiosos, 89 com medo, 81 estressados, 66 cansados, 48 tristes, 19 apreensi-

vos, 16 deprimidos, 10 solitários, 21 esperançosos, 21 confiantes e 19 felizes.  

Esses dados foram refletidos pelos educadores dentro do contexto 

pandêmico, que acentua não só as incertezas em relação ao futuro, mas tam-

bém com o presente, que os preocupava, visto que principalmente a gestão 

financeira familiar para a subsistência estava ameaçada. 

A segunda pergunta dizia respeito ao fato de, nesse período de pan-

demia, terem presenciado algum caso de: 

 

a) Violência (psicológica, moral e/ou física): 40% sinalizaram que sim. 

b) Alcoolismo ou drogadição: 60% sinalizaram que sim. 

c) Falta de alimentação: 35% sinalizaram que sim. 

d) Mudança nos hábitos e rotinas: 90% sinalizaram que sim. 

 

Observa-se no documento “atas das formações” que esses dados, 

mesmo antes de emergirem como resultado desse questionamento, sempre 

foram pontos de preocupação para os educadores. As violações de direito, 

como trabalho infantil, aliciamento, abuso sexual, maus-tratos, entre outros, 

permeiam o cotidiano das crianças e adolescentes atendidas na rede socioas-

sistencial. Um dos trabalhos do educador social é identificar as situações e 

acionar a rede e o Sistema de Garantia de Direitos para assegurar a proteção 

biopsicossocial. Entretanto, como fazer isso no período de pandemia? A es-

tratégia para responder a essa indagação foi a criação de canais efetivos e fre-

quentes de comunicação e interação. 

As respostas para a terceira questão, sobre o acompanhamento fami-

liar às atividades escolares, permitiram identificar que 85% dos familiares si-
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nalizaram não terem conseguido acessar as plataformas disponibilizadas pe-

las secretarias de educação e dentre aqueles que acessaram as plataformas 

digitais ou tiveram acesso a apostilas, 70% relataram não terem conseguido 

suprir as dúvidas referentes ao conteúdo. 

Com as escolas fechadas, os desafios de conectividade e o difícil 

acesso a equipamentos tecnológicos, a formação escolar foi outro ponto de 

preocupação para os educadores, como apontado: “[...] parte significativa das 

crianças e adolescentes atendidos apresenta defasagem escolar, dificuldades 

de aprendizagem ou de organizar atividades que as ajude a se apropriar das 

questões relacionais e da cultura do direito.” (BOMPAR – Ata das formações 

de equipe, 2020, p. 51)  

Esses dados revelam um quadro de dramas que, associado a fatores 

da desigualdade histórica e à crise sanitária, afligiu ainda mais a vida de cada 

indivíduo. Coube ao educador social “[...] oferecer respostas positivas a milha-

res de pessoas vítimas de processos de injustiça social, especialmente de vio-

lações de direitos” (SOUZA NETO, 2011, p. 43), o que exigiu deles acompa-

nhar, orientar, encaminhar à rede de proteção os atendidos, além de promo-

ver atividades socioeducativas que contribuíssem para ressignificar as rela-

ções sociais em contexto de pandemia, propiciando experiências favorecedo-

ras do desenvolvimento da cultura do direito e do fortalecimento de vínculos. 

Assim a ação-reflexão-ação foi gerando experiências pujantes para a práxis 

do educador social. É sobre essas experiências que discorreremos na próxima 

seção.  

 

A AÇÃO-REFLEXÃO E O EXERCÍCIO DA DIALOGICIDADE 

 

A crise e as mudanças no cotidiano, como mencionado anteriormente, 

agravaram a vida das famílias mais pobres, expondo-as ao risco social e pes-

soal. Como meio de pensar um plano de ação que incidisse de modo eficaz 

nessa realidade, os educadores, assumindo-se como uma comunidade de 

aprendizagem, valeram-se de debates, diagnóstico e estudo de temas − terri-

tório, contexto socioeconômico, socioemocional e situações de violações − 

que contribuíram gradativamente para as tomadas de decisão.  

Todavia, um aspecto carecia de reflexão: tratava-se das condições ob-

jetiva e subjetiva do próprio educador social, como um dos sujeitos que, ele 

também estava sendo afetado por todas as questões da pandemia. Entre as 

frases recorrentes nos diálogos com os educadores, registradas no caderno 

de campo, constatam-se também alguns dramas como: 

 

• O medo de se contaminar com o coronavírus;  
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• Receio de estar infectado, mas assintomático, e contaminar al-

gum familiar;  

• O temor de morrer ou ter algum familiar morto em decorrência 

do vírus; 

• Pouco diálogo com os serviços e território por parte dos órgãos 

públicos, causando dúvidas de como proceder em determinadas 

circunstâncias; 

• Desafios de lidar com a informação e desinformação; 

• Dificuldade em adaptar as práticas presenciais à nova rotina de 

atendimento remoto; e 

• Falta de familiaridade e uso de ferramentas virtuais. 

 

Palavras como medo, receio, temor, pouco diálogo, desafios, dificul-

dade e falta, expressam incerteza em relação ao futuro, associada a dramas 

do presente, por exemplo, como gerir as questões objetivas da vida. Consta-

tou-se, assim, ser necessário criar estratégias de cuidado e fortalecimento da 

equipe para uma atuação qualificada:  

 
[...] para fortalecer o grupo nas dimensões emocionais foi proposto criar-
mos uma comunidade de aprendizagem, espaço de estudo, pesquisa, pro-
blematização e construção de propostas para as crianças e adolescentes, 
mas também um espaço afetivo, fraterno, de escuta, apoio e segurança. 
Cuidar do cuidador nesse período pandêmico é essencial para nutrirmos 
um esperançar. (BOMPAR – Ata das formações de equipe, 2020, p. 37)  

 

Essa citação expressa cuidado com os profissionais, adotado para ani-

mar a caminhada do educador social. O cuidado como condição humana é um 

processo aprendido e apreendido, onde o saber cuidar de si, do outro e do 

ambiente é fundamental para a construção de projetos societários.  

 
O que se opõe ao descuido e ao descaso é o cuidado. Cuidar é mais que 
um ato; é uma atitude. Portanto, abrange mais que um momento de aten-
ção, de zelo e de desvelo. Representa uma atitude de ocupação, preocu-
pação, de responsabilização e de envolvimento afetivo com o outro. 
(BOFF, 1999, p.12) 

 

O cuidado como atitude de envolvimento afetivo com o outro e a na-

tureza é pressuposto da práxis do educador social, essencial para nutrir a es-

perança, que segundo Freire é uma “necessidade ontológica”, um “imperativo 

excepcional e histórico” (FREIRE, 1992, p. 10). O educador só intervém no 

mundo quando munido de esperança e utopias. 
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Compreender as demandas de cuidado dos educadores em meio ao 

tenso cenário foi importante para estabelecer a comunidade de aprendiza-

gem, que se tornou um ambiente colaborativo de cuidado, reflexão, estudo e 

elaboração de propostas. Isso não impede o processo formativo individual, 

mas o grupo proporciona o debate sadio, onde diferentes perspectivas sobre 

o mesmo ponto enriquecem a compreensão do fenômeno delineado, gerando 

ação-reflexão-ação. 

Para o educador social a ação-reflexão-ação é favorecedora da com-

preensão dos conhecimentos da prática, das experiências, das relações, das 

lutas, das tentativas de superação da desigualdade (cf. LOPES, 2020). É com-

preendida no binômio da dialética da práxis, isto é, a relação entre teoria e 

prática, ação e reflexão, subjetividade e objetividade, que subsidiam o educa-

dor em sua tomada de consciência e ação ético-política na denúncia e no 

anúncio. 

 
A análise destas relações começa a aclarar o movimento dialético que há 
entre os produtos que os seres humanos criam ao transformarem o 
mundo e o condicionamento que estes produtos exercem sobre eles. Co-
meça a aclarar, igualmente, o papel da prática na constituição do conhe-
cimento e, consequentemente, o rol da reflexão crítica sobre a prática. 
(FREIRE, 1976, p. 49) 

 

A ação-reflexão-ação dos educadores no âmbito da rede socioassis-

tencial, teve forte influência das orientações técnicas da Secretaria Municipal 

de Assistência e Desenvolvimento Social de São Paulo que, já no primeiro mo-

mento da pandemia, adota medidas para reduzir o fluxo e aglomeração de 

pessoas, protocolos de utilização de equipamentos de proteção e higieniza-

ção, medidas de suspensão do atendimento, adotando o teletrabalho. No se-

gundo momento, atendimento agendado às famílias, entrega de benefícios 

eventuais como cesta básica, materiais pedagógicos e kits para o desenvolvi-

mento de atividades socioeducativas remotamente, acompanhamento dos 

educandos através de telefonema, e-mail, mensagem, páginas em redes soci-

ais e grupos de WhatsApp. E no terceiro momento, já no final de setembro de 

2020, a retomada do atendimento presencial, com 20% da capacidade do ser-

viço, continuando os demais em atendimento e acompanhamento remoto. 

Nesse movimento de orientações, cada etapa foi refletida e através 

dos diálogos foram se esclarecendo as dúvidas quanto aos procedimentos e 

propostas, como observado: 

 
Assim, definimos como eixo norteador de nossas práticas a dialogicidade 
entre os educadores e as crianças, adolescentes e suas famílias, tentando 
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dessa forma continuar sendo ponto de referência, vínculo, apoio na pro-
teção, espaço de encaminhamento para o acesso aos direitos e auxílios 
emergenciais e de apropriação das crianças e adolescentes dos conceitos 
importantes para a agenda de Direitos Humanos no campo das relações. 
(BOMPAR – Ata das formações de equipe, 2020, p. 60) 

 

Os educadores sociais, ao adotarem a dialogicidade, conceito fun-

dante da teoria pedagógica freiriana, assumem o compromisso democrático 

de romper com as práticas e teorias opressoras da cultura de situação irregu-

lar. Pelo diálogo, educador e educando ressignificam seus prejulgamentos, 

abrindo-se para a escuta assertiva e acolhida do outro, o que não significa a 

anulação do eu no processo relacional, mas sim, a constituição saudável de 

uma comunicação não violenta, horizontalizada, que “[...] só existe quando 

aceitamos que o outro é diferente e pode nos dizer algo que não conhecemos” 

(FREIRE, 1985, p. 36). 

Está implícita, portanto, na dialogicidade, a ética, e a junção desses 

conceitos contribui para que se construam novas formas de relacionamento, 

descontruindo e ressignificando conceitos a partir do momento em que a pes-

soa consegue dizer suas palavras geradoras e fazem leitura do mundo, cons-

tituindo-se assim como sujeito de uma prática “política, gnosiológica, estética 

e ética” (FREIRE, 1993, p. 19) 

Sendo a matriz para convivência e educabilidade humana, o diálogo 

foi escolhido pelos educadores sociais como eixo transversal de suas propos-

tas, que, segundo eles, os ajudou a desenvolver atividades que propiciam: 

 
[...] o desenvolvimento das crianças e adolescentes, o fortalecimento dos 
vínculos familiares e sociais, o desenvolvimento de relações de afetivi-
dade, a solidariedade e respeito mútuo, a ampliação do universo cultural 
das crianças e adolescentes, bem como o estímulo às potencialidades, ha-
bilidades e talentos, a formação cidadã, estimulando o protagonismo, o 
desenvolvimento de competências para a compreensão crítica da reali-
dade social e do mundo moderno, acesso a experiências e manifestações 
artísticas, culturais, esportivas e de lazer, com vistas às novas sociabili-
dades, desenvolvimento de atividades intergeracionais, propiciando tro-
cas de experiências e vivências, fortalecendo o respeito, a solidariedade 
e os vínculos. (BOMPAR – Ata das formações de equipe, 2020, p. 62) 

 

A prática desse educador através de múltiplas linguagens e estraté-

gias lúdicas, esportivas, artísticas, encontra teorias na pedagogia social, que 

concatena formas de expressão, interação, problematização, aprendizagem, 

apropriação, experiência e sociabilidade. Nesse sentido, o processo de ação-

reflexão dos dramas das famílias, do território e dos educadores que busca-

ram em comunidade de aprendizagem formar-se na dialogicidade permitiu 
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ao educador aprender a falar escutando, vendo e sentindo ao defrontar-se 

com as situações de vulnerabilidade em período de pandemia e construir res-

postas possíveis para o presente com as condições objetivas postas. 

 

CONSIDERAÇÕES 

 

O campo socioassistencial favoreceu o acesso das famílias atendidas 

a alguns direitos, entre eles a seguridade alimentar, o apoio socioemocional, 

a referência comunitária, mesmo se direitos permeados por um clima de ten-

são advinda do cenário econômico, político e sanitário. 

 O trabalho do educador emerge da necessidade em ajudar a estabe-

lecer e mediar as relações sociais a partir da cultura do direito; a partir daí, a 

estratégia formativa denominada comunidade de aprendizagem foi de suma 

importância, visto que nem sempre se encontra um educador embevecido por 

uma práxis libertadora, que compreenda as condições de vulnerabilidade em 

que se encontram os educandos e consigam atuar ético-politicamente sobre 

essa realidade.  

A dialogicidade freiriana experienciada pelos educadores junto às cri-

anças, adolescentes e seus familiares subsidiou a práxis. E isso só foi sendo 

possível, porque eles adotaram a ação-reflexão-ação, terreno fértil para a pro-

dução de conhecimentos.  

Em suma, a prática reflexiva na ação foi gerando uma teoria alinhada 

com as perspectivas de uma educação libertadora, integral, humanizante, so-

lidária e amorosa. Experiências reflexivas na ação, similares a essa, devem ser 

produzidas para subsidiar a práxis do educador social. Quem melhor que o 

próprio educador social para desenvolver tal processo investigativo? O edu-

cador social deve assumir-se como pesquisador, um intelectual orgânico que 

com seu grupo produz as bases para problematização e intervenção pautada 

na justiça social e constituição da sociedade do bem viver. 
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Resumo: O presente artigo tem como objetivo abordar os desafios de uma pesquisa de 
Doutorado que possui como base metodológica os conceitos a/r/tograficos, mais especifi-
camente aqueles relacionados à ideia de uma Pesquisa Educacional Baseada e  Imagens – 
PEBI, que está sendo desenvolvida no Programa de Pós-graduação em Educação, Arte e 
História da Cultura - PPGEAHC, da Universidade Presbiteriana Mackenzie – UPM e possui 
como proposta estudar o uso de imagens em Trabalhos de Conclusão de Cursos – TCCs, 
feitos por estudantes de Pedagogia nos anos de 2020 e 2021. As questões da pesquisa sur-
giram a partir de observações de fenômenos imagéticos em cursos de Pedagogia, sendo 
marcante a presença de determinados símbolos e cores. Nesse caso, assim como ocorre da 
Tese, serão abordadas no neste artigo metodologias de pesquisa baseadas em artes e visu-
ais e no uso de imagens de forma geral, além de diferentes propostas de leitura de imagens 
no âmbito educacional e no cotidiano, tanto na atualidade, quanto em outros períodos his-
tóricos.  
 
Palavras-chave: pesquisa baseada em imagens; formação de docentes; imagens e educa-
ção 
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INTRODUÇÃO: A CONSTRUÇÃO DE UM DOCENTE PESQUISADOR 

 

     
Figura 1: Mário Fernandes Ramires (2021). Caleidoscópio. Par composto por duas ima-

gens: foto caleidoscópio, à esquerda e foto escolar de 1993, à direita.  

 

A maneira mais significativa de iniciar este artigo é mencionando que 

ele está sendo escrito em meio à produção dos textos que irei apresentar na 

Qualificação do Doutorado, no qual realizo um estudo sobre o uso de imagens 

em Trabalhos de Conclusão de Curso (TCCs) de Pedagogia. Nesse sentido, es-

tou vivenciando os desafios de uma Pesquisa Educacional Baseada em Ima-

gens (PEBI) nesse momento, no dia a dia da pesquisa, com as descobertas, 

dificuldades, busca em relacionar meu trabalho com outros estudos, prazeres 

e algumas mudanças de rumos e abordagens, justamente pelo fato da PEBI 

ser uma das formas de pesquisa em a/r/tografia, que traz consigo o conceito 

de “Pesquisa Viva”, sem as amarras tradicionais encontradas em muitos tra-

balhos acadêmicos: 

 
A a/r/tografia é uma Pesquisa Viva, um encontro construído através de 
compreensões, experiências e representações artísticas e textuais. Nesse 
sentido, o sujeito e a forma da investigação estão em um constante tor-
nar-se [...]. Portanto, enquanto projetos a/r/tográficos podem começar 
com um ou mais problemas de pesquisa, o ato da Pesquisa Viva admite 
que esses problemas evolverão durante o desenvolvimento do projeto 
(IRWIN, 2021, p. 28). 
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Compreender as maneiras de criação, circulação, leitura e formação 

de significados para as imagens é tarefa bastante complexa e existem propos-

tas que advém de diversas áreas do conhecimento, como: história cultural; a 

história da arte; semiótica e a/r/tografia. Esta última, junto aos preceitos his-

tóricos de análise de artes visuais e imagens e estudos realizados acerca da 

formação docente e práticas educacionais, compõe as principais referências 

teóricas de meus estudos para a elaboração da Tese. A a/r/tografia se trata 

de uma proposta bastante desafiadora e recente em meus estudos acadêmi-

cos, prevendo em sua essência três características fundamentais nos artefatos 

acadêmicos, são eles: a prática artística, a pesquisa e o trabalho docente. 

Nesse caso, as imagens de uma PEBI, por se tratar de uma pesquisa a/r/to-

gráfica, não podem ser inseridas de formas aleatórias, ou meramente ilustra-

tivas nos textos, elas devem possuir uma proposta poética, artística, sem o 

viés de apenas reforçar ou reafirmar o que já foi dito no texto escrito. 

No meu caso, o momento da criação artística na pesquisa é o ponto 

mais desafiador, pois envolve diversas rupturas com conceitos acadêmicos 

que trago desde a pesquisa que realizei em meu Mestrado, entre os anos de 

2012 e 2014, que se tratou uma pesquisa voltada para a história cultural, na 

Escola de Filosofia, Letras e Ciências Humanas – EFLCH, da Universidade Fe-

deral de São Paulo – UNIFESP. O estudo abordou o surgimento e desenvolvi-

mento da imprensa periódica em Pernambuco entre os anos de 1821 e 1824, 

portanto, está inserida no contexto da Independência do Brasil. No trabalho 

me debrucei sobre a circulação de ideias via palavra impressa, o surgimento 

de tipografias, de tipógrafos e a criação de periódicos surgidos com viés polí-

tico de distintas vertentes ideológicas, que circulavam e acaloravam os deba-

tes em espaços públicos acerca de diversos acontecimentos no Brasil e no 

mundo.  

Essa primeira experiência me possibilitou o desenvolvimento de impor-

tantes questões metodológicas voltadas a uma pesquisa acadêmica, como: tema, 

justificativa, objetivos, trabalho com fontes primárias e secundárias, escrita de 

textos autorais e compartilhamento dos resultados da pesquisa. Mesmo não 

sendo uma pesquisa inserida no âmbito educacional, possui alguns vínculos com 

minha prática docente, tanto na educação básica, quanto no Ensino Superior, 

principalmente ao lecionar disciplinas voltadas aos conhecimentos teóricos, di-

dáticos e metodológicos, voltados à disciplina de História. 

A bagagem dos estudos histórico-culturais tem sido muito impor-

tante para a abordagem de métodos e formas de leituras de imagens, circula-

ção e criação de significados da cultura visual. Antes mesmo de desenvolver a 

metodologia da Tese, já me aprofundava no estudo das obras de E. H. Gom-

brich (2012), Alberto Manguel (2011), Giulio Argan (2014) e Ana Mae Bar-

bosa (2005,2010), essa última já trazendo importantes estudos sobre o uso 
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das imagens como recurso pedagógico significativo e interdisciplinar. Entre 

os anos de 2014 e 2018, experimentei algumas formações que abordaram o 

uso de artes visuais no ensino de história e na educação de forma geral, a par-

tir dos cursos: A escola nas telas, oferecido pela Fundação Memorial da Amé-

rica Latina em 2016 e que abordou a história e questões técnicas do cinema e 

seu uso em sala de aula; Arte, Educação e Sociedade, realizado na CO-

GEAE/PUC SP e Artes visuais para educadores, realizado em 2018 junto ao 

SESC SP, na unidade Vila Mariana. 

Em 2019 ingressei no PPGEAHC, da UPM. Ao realizar as disciplinas 

sob docência da profa. dra. Mirian Celeste Martins, tive grande aprofunda-

mento em questões sobre leitura de imagens e pesquisas acadêmicas, desta-

cadamente para metodologias que envolvem a a/r/tografia, o que de fato 

transformou todo o processo metodológico e de escrita do trabalho, a partir 

de estudos de autores(as) como: Joaquín Roldán; Ricardo Marin Viadel 

(2017); Rita Irwin; Belidson Dias (2013); Susana Rangel (2005, 2015); Irene 

Tourinho (2013); Fernando Miranda (2013), o trabalho da própria profes-

sora Mirian Celeste Martins (2012), entre outros.  

A partir desses estudos, percebi as diversas formas de utilizar ima-

gens nas pesquisas, me deparei com ideias até então inéditas para mim e, o 

mais importante, esses métodos se relacionam diretamente com minha prá-

tica docente, tendo a pesquisa surgido a partir de observações feitas no coti-

diano educacional, possibilitando que minha ação enquanto professor tam-

bém componha minha prática enquanto pesquisador e vice-versa, trazendo o 

grande desafio de utilizar as imagens como uma linguagem de potencial nar-

rativo tão importante quanto o texto escrito. 

 

ESSAS IMAGENS... 

 

Ao ingressar no PPGEAH-UPM, a proposta em meu projeto inicial era 

a de me debruçar sobre a Abordagem Triangular, que se trata de um conceito 

de ensino artístico desenvolvido durante décadas por Ana Mae Barbosa e ou-

tros(as) pesquisadores(as), que prevê três momentos fundamentais no en-

sino de artes, são eles: estudo histórico e contextualização, contemplação/lei-

tura e a criação de obras de arte por parte de estudantes, não havendo uma 

ordem temporal determinada para que esses três momentos ocorram.  Nesse 

caso, ao ingressar no PPGEAHC, a proposta da pesquisa já era dirigida ao 

curso de Pedagogia, no qual atuo como docente desde 2015 e proporcionou o 

despertar de diversas questões acerca do uso de imagens. A pesquisa se trans-

formou, permanecendo o interesse pelo universo imagético nos cursos de Pe-

dagogia e na educação básica, pensado em estereótipos e infantilização das 
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imagens de mulheres, crianças e de diversas culturas, como as indígenas. Con-

tudo, o objeto de pesquisa mudou já no primeiro semestre após entrar no Pro-

grama, a partir de reuniões com a orientadora profa. dra. Mirian Celeste Mar-

tins e o problema foi direcionado às imagens utilizadas em TCCs de Pedago-

gia. Os TCCs que estão sendo estudados foram produzidos entre os anos de 

2020 e 2021 em quatro Instituições de Ensino Superior, três privadas e uma 

pública.  

Para a análise do uso de imagens em âmbitos educacionais, se faz ne-

cessária a reflexão da produção e criação de significados acerca de imagens 

em diversos momentos da história da humanidade, em diálogo constante com 

a contemporaneidade, as possibilidades de ressignificação de obras clássicas 

por meio de memes e figurinhas, as diversas formas que uma obra pode cons-

tar a partir de pesquisas no site de buscas Google, além de nossas relações 

com imagens em espaços públicos durante nossas vivências cotidianas. 

Nesse caso, em meus estudos proponho a construção de narrativas a 

partir da composição de imagens organizadas de diferentes formas: individu-

almente, em pares ou em séries, criando figuras que possuem conexões esté-

ticas e/ou contextuais. Essas imagens são de diversas origens, muitas auto-

rais, outras advindas de pesquisas em Dissertações, Teses, livros, artigos e em 

sites de busca. 
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Figura 2. Mário Fernandes Ramires (2021). Grafite de artistas na Marginal Tietê. Par composto 
por duas imagens: Grafite de artista da Rede Globo sendo feito, acima e Grafite de artistas da 

Rede Globo atualmente, abaixo. 
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Figura 3. Mário Fernandes Ramires (2021). Grafites sobre o grafite na Marginal Tietê. Par 
composto por duas imagens: Grafite sobre grafite sobre grafite 1, acima e Grafite sobre 

grafite 2, abaixo.  
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Figura 4. Mário Fernandes Ramires (2021). Rostos feitos de tempo e tinta. Par composto 
por duas imagens: Rosto de Fausto Silva, acima e Rosto de Renato Aração, abaixo.  
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Figura 5. Mário Fernandes Ramires (2021). Memes do Gato Branco. Par composto por 
duas imagens: Meme sobre videogames, acima e Meme sobre Sátira sobre Gatos e Direi-

tos Constitucionais, abaixo.  

 

O Quadro 1 foi criado a partir das propostas apresentadas por Rangel 

(2015), tendo também como referência outros estudos já realizados pelo 

grupo de pesquisa o qual a autora faz parte. 

 

Quadro 1: Categorias das imagens [1] (Baseada em Rangel, 2015, p. 171) 

 

Categoria / Função Função 

Imagem exemplo ● Registros de pesquisa  

● Intenção de visibilizar, exemplificar e/ou com-

provar os acontecimentos da pesquisa, sendo 

acompanhada de textos descritivos e/ou legen-

das 

Imagem poética ● Registros de pesquisa 

● Não possuem a intenção de transcrever os 

acontecimentos  

● Não são acompanhadas de explicações textuais 
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● Produz narrativa independente da escrita 

Imagem convocatória ● Força o olhar e prende a atenção 

Imagem deslizante ● Desprendem do texto escrito e dos registros de 

pesquisa 

● Possibilidade de composição por diversos ma-

teriais e recriação visualmente de outros con-

ceitos 

 

   
 

 
 

Figura 6. Mário Fernandes Ramires. Borba Gato. Série composta por três imagens do monu-
mento em homenagem a Borba Gato na cidade de São Paulo.  
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Figura 7. Mário Fernandes Ramires. Chamas decoloniais. Série composta por três imagens 
da estátua em homenagem a Pedro Álvares Cabral na cidade do Rio de Janeiro. 

 

 

 

Quadro 2: Categorias das imagens [2] (Baseado em SILVA; DIAS, 2019, pp. 6 e 7) 

 

Categoria / 

Função 

Função 

Informativa Reproduzem algum elemento ou algo que alguém quer informar. 

Essa imagem pode fornecer informações sobre determinado acon-

tecimento ou fato, isto é, testemunhar uma realidade ou constatar 

uma presença. 

Comunicativa objetivo de estabelecer uma relação direta com o espectador para 

transmitir uma informação específica de utilidade imediata, de in-

duzir a uma ação, de instruir sobre determinado assunto, de ilustrar 

uma teoria ou até mesmo de representar um objeto de forma realís-

tica 
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Reflexiva ● Dois tipos: 

1- aquela em que o autor utiliza da imagem para expor seus 

pensamentos, isto é, são imagens que foram produzidas 

para que se pense a partir delas. Nesse tipo de imagem re-

flexiva, quem a produziu possui uma intenção 

2- que revela um pensamento independente de quem a pro-

duziu, o que significa dizer que essa reflexão vai além das 

ideias do autor. Nesse segundo tipo, as imagens foram cri-

adas para que se faça uma reflexão a partir da própria ima-

gem exposta 

Emocional ● Representação visual é uma forma de controlar as emo-

ções diante do visível, visto que para ele todas as imagens 

despertam algum tipo de emoção no espectador 

 

 

   
 

 
 

Figura 8: Mário Fernandes Ramires (2021). Retratos da infância. Série composta por três 
imagens sobre representações da infância, retrato e autorretrato.  
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Levando em consideração essas categorias, criadas a partir das fun-

ções exercidas pelas imagens, podemos refletir sobre o universo visual que 

compõe o nosso cotidiano, no qual lemos, relemos, criamos significados e ela-

boramos imagens que circulam com os mais diversos propósitos, desde a pu-

blicidade, até o lazer e entretenimento. No caso da Tese que desenvolvo, é 

importante entender as funções que as imagens ocupam nos TCCs e em diver-

sos contextos, Para compreender o uso das imagens nos TCCs e no universo 

educacional de forma geral, é fundamental entendermos as instituições de en-

sino enquanto formadoras e formadas pela sociedade, ou seja, muitas formas 

de se relacionar com as imagens ocorrem tanto dentro, quanto fora das uni-

versidades e escolas, com a criação, leitura e circulação de memes, figurinhas 

e diversas imagens que são utilizadas pelos (as) estudantes. 

Contudo, essas novas formas de viver no ciberespaço não são sempre 

positivas ou trazem benefícios para as pessoas, Raimundo Martins (2013) 

aponta três problemas e preocupações sobre essas novas formas de relacio-

namento: em primeiro lugar o autor destaca a “distribuição desigual do cibe-

respaço em termos de acesso e participação” (p. 84). Em seguida, destaca que  

 
a tecnologia digital congela a noção de espaço e tempo que desloca os 
sujeitos, permitindo relações interpessoais que plasmam subjetivamente 
uma percepção virtual de hipermodernidade. As redes sociais também 
funcionam como uma espécie de extensão protética das funções do 
corpo, empoderando indivíduos com a sensação de ampliação de suas ca-
pacidades sensoriais e de comunicação.” (p. 84). 

  

Em terceiro lugar, a questão mais preocupante é que “essa tecnologia sinaliza 

um esgotamento da concepção/relação espaço-tempo construída por séculos 

de tradição humanista” (MARTINS, 2012, p. 84). Essas questões são funda-

mentais para refletirmos sobre o aumento das desigualdades, noções de rela-

cionamento humano e afetivo e mostram que as mudanças em relação à tec-

nologia e a criação e circulação de imagens no mundo digital não são consti-

tuídas apenas de aspectos positivos. Os perfis em redes sociais estão se tor-

nando os “corpos” das pessoas, criamos várias versões de nossos avatares e 

narramos suas histórias por meio de imagens criadas, publicadas e repletas 

de intencionalidades. 
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Figura 9. Mário Fernandes Ramires (2021). Representações da arte no Google. Série com-

posta por seis imagens da obra Napoleão Sobre os Alpes, do artista Jaques-Louis Davi. 

 

 

As redes sociais, locais de interação e relações de poder. Sobre essa 

questão, Raimundo Martins (2013) destaca: 
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Os usuários de redes sociais são, ao mesmo tempo, a origem e o destino 
do desenvolvimento tecnológico, configurando uma rede social na qual, 
de maneira sub-reptícia, poder e vida se fundem e passam a circular en-
tre indivíduos por meio de lógicas participativas em fluxos de informa-
ções, de imagens e de atividades sociais (p. 84). 

 

É certo que a trajetória das imagens nas sociedades é complexa e pos-

sui exemplos infinitos de formas, cores, sentidos, contextos e culturas. Ou 

seja, não demos um salto do período Paleolítico até o século XXI. Conforme as 

sociedades foram se tornando mais complexas, as linguagens e formas de co-

municação e expressão também se transformaram. Sendo assim, o trabalho 

com imagens apresenta justamente o caráter de idas e vindas no tempo em 

um mundo que não está dado, “mas que é construído e operado pela inscrição 

de sentidos gestados na interação dos indivíduos com as imagens” (MARTINS, 

2013, p. 85).  Sobre nossas relações cotidianas com as imagens, Mirzoeff 

(apud RANGEL, 2005, p. 43) destaca que:  

 
As imagens utilizam determinados modos de representação que nos con-
vencem de que são suficientemente verdadeiras. Esta ideia não implica 
de modo algum que a realidade não exista, ou seja uma ilusão, assim, a 
função da cultura visual é dar sentido a variedade infinita de realidade 
exterior mediante a seleção, interpretação e representação da dita reali-
dade.  

 

As afirmações de Mirzoeff dialogam principalmente com dois aspec-

tos da Tese que desenvolvo: em primeiro lugar, a ideia de que, mesmo as re-

lações das pessoas com as imagens possuir infinitas possibilidades, a reali-

dade existe, como formas de sentido e significado criadas a partir do universo 

de cada ser humano. Esse argumento é importante para a pesquisa, pois uma 

metodologia baseada no estudo de imagens não considera as imagens como 

detentoras da verdade por si só e as relações que as pessoas estabelecem com 

as imagens são tão importantes, ou até mais, do que a criação da imagem em 

si. O outro aspecto da fala de Mirzoeff que se relaciona com a construção dessa 

pesquisa é o interesse pelas formas como as imagens são criadas, seleciona-

das, interpretadas e veiculadas, nesse caso, até comporem TCCs e ganharem 

novos significados, sendo que as formas as quais os estudantes escolheram 

para inseri-las em seus trabalhos é apenas uma dessas possibilidades de cri-

ação de significados infinitos.  
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ONDE ESTOU? PARA ONDE VOU? OS DESAFIOS METODOLÓGICOS DA 

PESQUISA... 

  
 

 
 

Figura 10. Mário Fernandes Ramires (2021). Entre caminhos e delimitações. Par com-
posto por duas imagens:  fotograma de “Los rubios”, de Albertina Carri (2003), acima e 

Relatos iniciais da tese de Alfred Porres, abaixo.  

  

Provavelmente, todas as pessoas que realizaram pesquisas acadêmi-

cas tiveram que falar sobre a(s) metodologias(as) utilizada(s) em seus traba-

lhos: são metodologias quantitativas ou qualitativas? Foram feitas observa-

ções, pesquisas de campo ou entrevistas? Como os dados foram coletados e 

como são dispostos no artefato acadêmico? Essas perguntas também nos são 

feitas por nós mesmos e são muito importantes para a construção de uma 

pesquisa, pois os métodos utilizados vão determinar o andamento e o traba-

lho final a ser apresentado. 

 No caso do desenvolvimento da minha Tese, a Pesquisa Educacional 

Baseada e Imagens está associada, na verdade pode até ser considerada como 

composta, por outros métodos presentes na a/r/tografia, conforme mostra a 

Tabela 3, baseada nos textos de Viadel; Genet (2017), Viadel (2017), Roldán; 

Mena (2017) e Viadel, Roldán e Genet (2017). As figuras presentes nessas 
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pesquisas são consideradas citações visuais, que se trata de discursos, argu-

mentação e pensamento visual através das imagens e podem ser diretas e li-

terais, quando reproduzem uma imagem, ou fragmentos, que se trata de de-

talhes que destacam um argumento, ou aspecto da imagem. 

No caso do desenvolvimento da minha Tese, a Pesquisa Educacional 

Baseada e Imagens está associada, na verdade pode até ser considerada como 

composta, por outros métodos presentes na a/r/tografia, conforme Tabela 3, 

baseada nos textos de Viadel; Genet (2017), Viadel (2017), Roldán; Mena 

(2017) e Viadel, Roldán e Genet (2017). As figuras presentes nessas pesquisas 

são consideradas citações visuais, que se trata de discursos, argumentação e 

pensamento visual através das imagens e podem ser, literais, quando repro-

duzem uma imagem, ou fragmentos, que se trata de detalhes que destacam 

um argumento, ou aspecto da imagem. 

 

Quadro 3: Metodologias de Pesquisa 

 

Metodologia Definição 

Pesquisa Baseada em Artes - Utiliza as artes como forma de construção da pesquisa 

e apresentação de resultados; 

- Em comparação com a P.A., é mais utilizada na educa-

ção; 

Pesquisa Artística - Obras artísticas descrevem, compõem, interpretam, 

ou explicam o tema da pesquisa; 

- Mais utilizada em belas artes em comparação à P.B.A.; 

Pesquisa Educacional Base-

ada em Artes Visuais 

- Obras artísticas descrevem, compõem, interpretam, 

ou explicam o tema da pesquisa 

Pesquisa Baseada na Prática - Seus objetos e objetivos possuem origem em observa-

ção de fenômenos advindos da prática artísticas e/ou 

educacional; 

- Ênfase na compreensão derivada dos processos e pro-

dutos de investigação; 

Métodos Visuais - Produz e analisa imagens de forma geral; 

Pesquisa Baseada em Ima-

gens 

- Não coloca ênfase na qualidade artística das imagens; 

- Utiliza diversos tipos de imagens, não sendo sempre 

artes visuais. 

 

Olga Egas em sua Tese de Doutorado (2017) apresentou três condi-

ções que julga fundamentais para o desenvolvimento de Pesquisas Artísticas 

e Pesquisas Baseadas em Artes, são eles: 
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a) Ou na coleta de dados e no processamento e interpretação dos dados 
se utiliza sistematicamente e prioritariamente alguma especialidade ar-
tística (por exemplo, desenho, fotografia, música, performance, pintura, 
vídeo, etc.); 
b) Ou os resultados e conclusões são expressos em uma especialidade ar-
tística (por exemplo, texto literário, poema, teatro, dança, cinema, qua-
drinhos, escultura, cerâmica etc.); 
C) Ou a forma geral da investigação é uma “forma de arte”, ou seja, cor-
responde ao modo característico de desenvolver u projeto artístico pro-
fissional, onde as qualidades estéticas são essenciais e prioritárias. Por 
exemplo: o problema de identidade (seja pessoal, comunitária, ou social, 
uma questão importante nas últimas décadas, tem sido tratado pela so-
ciologia, psicologia, antropologia, ciência política e também no mundo ar-
tístico (EGAS, p. 79). 

  

Vejo meu trabalho como uma Pesquisa Educacional Baseada em Imagens, não 

utilizando o termo “artes visuais”, pois considero que muitas das imagens 

pesquisadas e não são obras de arte, por exemplo: fotografias de registro de 

trabalhos, que são informativas e muitas vezes ilustrativas, assim como gráfi-

cos, tabelas e até placas de sinalização de trânsito e mapas de percurso ur-

bano gerados por aplicativos.  

 

 

 
 

Figura 11. Ricardo Marin Viadel e Joaquín Roldán (2009). El estampado y la pantalla. Foto 
ensaio descritivo composto por três fotografias digitais dos autores com duas Citações 

Visuais Indiretas de Michals, à esquerda (1997), centro e direita (1973). 
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Figura 12. Mário Fernandes Ramires (2021). Balanço. Par composto por duas imagens: 
Crianças no parque 1, acima e Crianças no parque 2, abaixo. Fotos: Trois, 2012. 
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Figura 13. Mário Fernandes Ramires (2021). Caminhos que me percorrem. Série composta 
por três imagens; acima, O Grito (Edvard Munch, 1893), ao centro, foto de Muller, 2007 e 

à direita foto de foto de Trois, 2012. 

 

As atividades de pesquisa investigativas e participativas possuem 

como referências a a/r/tografia, metodologia ainda em construção e caracte-

rizada por construir pesquisas vivas, fluídas, com maior liberdade de constru-

ção do que modelos tradicionais, o que acaba por gerar certos impasses no 

âmbito acadêmico. No que diz respeito ao uso de imagens em pesquisas edu-

cacionais, Roldán, Gaudielo e Fernandez (2017), destacam: 

 
Los nuevos usos y funciones que los investigadores están comenzando a 
dar a las imágenes parecen exceder las previstas tradicionalmente por 
los comités editoriales. La investigación educativa está enviando claras 
señales acerca de la necesidad de tratar los datos visuales de nuevas for-
mas. Por su parte, los investigadores en educación comienzan a proponer 
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formas de tratamiento de los datos visuales que exceden lo que aparece 
contemplado en los ‘call for paper’ y lo que admiten las restrictivas y ob-
soletas normas de publicación de algunas revistas. La investigación edu-
cativa debe adaptarse a las prácticas visuales actuales (p. 218). 

 

Utilizar novos métodos e novas funções das imagens nas pesquisas aca-

dêmicas são ações que estão acompanhadas de novos desafios, incertezas e en-

contram resistências em cenários ainda marcados pela predominância do texto 

escrito em relação ao visual enquanto forma de construção de narrativas. 

 

CONSIDERAÇÕES (...) 

 

   
 

Figura 14. Mário Fernandes Ramires (2021). Série composta por três imagens do artista 
nigeriano Kelechi Charles Nwaneri. 

  

 O desenvolvimento de uma Pesquisa Educacional Baseada em Ima-

gens proporciona relações com diversas metodologias, que envolvem estudos 

baseados em práticas educacionais, em artes e a criação de textos poéticos e 

com propostas imagéticas, que vão além de conteúdos ilustrativos ou inseri-

dos como uma informação secundária. No caso da pesquisa que desenvolvo, 

a imagem é texto, possui viés poético e propostas estéticas construídas a par-

tir de conexões que devem ser lidas, interpretadas e ressignificadas, sem a 

necessidade de explicações e descrições de cada figura presente no texto. 

 Tendo em vista minha trajetória enquanto pesquisador, na qual o iní-

cio ocorreu a partir de uma pesquisa pautada pela história cultural feita em 

meu Mestrado, muito das propostas de leitura de imagens que trago em meu 

trabalho de Doutorado está relacionado a historiadores(as) da cultura e da 

arte. Essas referências, junto aos estudos sobre metodologias de pesquisas 

em artes e formação de docentes confere um caráter marcadamente interdis-

ciplinar à Tese, que tem me transformado de forma muito intensa, enquanto 

professor, pesquisador e, principalmente como artista visual, pois antes de 

ingressar no PPGEAH-UPM eu jamais havia pensado em utilizar metodologias 

https://www.instagram.com/kaecyart/?hl=en
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tão distantes dos modelos com os quais estava habituado, pautados por certo 

conservadorismo acadêmico. 

Essas questões mostram que existem diversos desafios na construção 

de uma PEBI, mas que podem ser prazerosos e de constante aprendizado. Es-

tabelecer recortes, temas, metas e objetivos em uma pesquisa nunca é fácil e 

quando essa pesquisa possui um viés artístico e poético esse desafio se torna 

ainda mais complexo, pois, se coloca além da apresentação de dados e defini-

ções entre quantitativo, ou qualitativo. Nesse percurso, tenho compreendido 

a importância de olhar para a diversidade e pluralidade de manifestações ar-

tísticas e culturais, e, por esse motivo, é importante romper com estereótipos 

eurocêntricos e/ou repletos de preconceitos acerca das vivências dos diver-

sos povos, culturas e suas práticas cotidianas.  
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Resumo: São inúmeros os desafios que a alfabetização de crianças desperta no professor 
que atua nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, dentre eles a compreensão da multipli-
cidade de fatores que envolvem tal processo. Este trabalho apresenta um levantamento 
bibliográfico das produções acadêmicas que tratam sobre o tema do professor alfabetiza-
dor entre os anos de 2010 a 2020, realizado nos bancos de dados da Coordenação de Aper-
feiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e 
Dissertações (BDTD) e Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa (ANPED), como 
parte da pesquisa de doutorado em desenvolvimento no Programa de Pós-Graduação da 
UNINOVE - PPGE, na linha de pesquisa em Educação, Filosofia e Formação Humana (LI-
PEFH). A referida pesquisa, na busca de conhecer as experiências do professor alfabetiza-
dor nas escolas públicas municipais de São Paulo, orienta-se pelo referencial teórico do 
pensamento complexo, mais especificamente no que refere aos operadores da complexi-
dade – hologramático, recursivo e dialógico – e da compreensão humana. Utiliza como pro-
cedimento metodológico o levantamento de dados com o seguinte descritor: “professor 
alfabetizador”. Resulta em: 301 trabalhos no banco de dados da CAPES, 576 na BDTD e três 
na ANPED, que discorrem pelos temas da formação continuada de professores, das práti-
cas pedagógicas e das políticas públicas aplicadas à alfabetização. Os trabalhos encontra-
dos que privilegiaram a voz do professor alfabetizador, dentro de seus limites, ressaltam 
a importância de escutar o sujeito, porém, em sua grande maioria, com um direcionamento 
específico, impressões e resultados obtidos nas formações em serviço. Assim, é possível 
verificar uma carência de pesquisas que escutem o sujeito, considerando sua subjetivi-
dade. 
 
Palavras-chave: Alfabetização. Pensamento complexo. Revisão de literatura. Experiência 
do professor alfabetizador. 
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INTRODUÇÃO 

 

Há décadas, o tema “alfabetização” vem sendo amplamente debatido 

pela comunidade acadêmica. Porém, na maioria das vezes, essa discussão pri-

oriza um olhar externo para a alfabetização, deixando de fora os sujeitos en-

volvidos nesse processo.  

A presente reflexão faz o percurso inverso, pensando a alfabetização 

a partir da noção de sujeito, seus sentidos e significados. Tendo em vista, e 

com base em Edgar Morin (1996, 2015, 2021), que compõe o referencial teó-

rico, a noção de sujeito traz em seu bojo a complexidade. Morin (2021, p. 128) 

acredita “[...] que o reconhecimento do sujeito exige uma reorganização con-

ceptual que rompa com o princípio determinista clássico, tal como ainda é 

utilizado nas ciências humanas, notadamente, sociológicas”, na qual o sujeito 

é substituído por estruturas e determinismos sociais e culturais e, consequen-

temente, diluído em sua essência (MORIN, 1996, p. 45). 

Ainda citando Morin (2021, p. 128), 

 
É preciso conceber o sujeito como aquele que dá unidade e invariância a 
uma pluralidade de personagens, de caracteres, de potencialidades. Isso, 
porque, se estamos sob a dominação do paradigma cognitivo, que preva-
lece no mundo científico, o sujeito é invisível, e sua existência é negada. 
No mundo filosófico, ao contrário, o sujeito torna-se transcendental, es-
capa à experiência, vem do puro intelecto e não pode ser concebido em 
suas dependências, em suas fraquezas, em suas incertezas. Em ambos os 
casos, suas ambivalências, suas contradições não podem ser pensadas 
nem sua centralidade e sua insuficiência, seu sentido e sua insignificân-
cia, seu caráter de tudo e nada a um só tempo. Precisamos, portanto, de 
uma concepção complexa de sujeito.  

 

Pensar a alfabetização com base na noção de sujeito é pensar em um 

processo vivo e dinâmico, que envolve relações de ordem, desordem, intera-

ção e reorganização (MORIN, 1996, 2012, 2015, 2021). Trata-se de um pro-

cesso relacional entre o sujeito que instrui e o sujeito que aprende, ambos 

com seus sentidos e significados forjados na interação com o meio, no decor-

rer de sua trajetória de vida. 

Dessa forma, há interesse em compreender a experiência do profes-

sor alfabetizador. Daí surgem os questionamentos: Como a produção acadê-

mica vem tratando a temática alfabetização? Há priorização da voz do profes-

sor? Quais são os pressupostos teórico-metodológicos que ancoram as teses 

e dissertações produzidas no Brasil entre os anos de 2010 a 2020? 

O presente estudo se refere ao levantamento bibliográfico que faz 

parte da pesquisa intitulada A experiência do professor alfabetizador: relatos 
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de uma trajetória. Em busca dos objetivos, utiliza-se a revisão de literatura e 

a meta-análise, a fim de refletir sobre o tema alfabetização, possibilitando 

uma discussão abrangente e relevante acerca de teorias e métodos utilizados 

nas pesquisas. 

De acordo com Gil (1994, p. 39), 

 
A pesquisa bibliográfica tem sido utilizada com grande frequência em es-
tudos exploratórios ou descritivos, casos em que o objeto de estudo pro-
posto é pouco estudado [...]. A sua indicação para esses estudos relaciona-
se ao fato de a aproximação com o objeto se dar a partir de fontes biblio-
gráficas. Portanto, a pesquisa bibliográfica possibilita um amplo alcance 
de informações, além de permitir a utilização de dados dispersos em inú-
meras publicações, auxiliando também na construção, ou na melhor de-
finição do quadro conceitual que envolve o objeto de estudo proposto. 

 

Entende-se a importância de verificar o espaço que a temática alfabe-

tização, sob o ponto de vista do professor, por meio de seu discurso, tem en-

contrado nas produções acadêmicas, considerando que a alfabetização é um 

processo complexo e, para compreendê-lo, é necessário ampliar o olhar para 

os sentidos e significados de todos os envolvidos, pois o professor traz em sua 

bagagem a combinação de objetividade e subjetividade, que constituem os su-

jeitos em uma atividade complexa. 

 

REFERENCIAL TEÓRICO 

 

O professor encontra, em sua trajetória profissional, muitos desafios 

que precisam ser superados, como, por exemplo: diversidade dos níveis de 

saberes dentro de uma mesma sala de aula, quantidade de alunos por sala, o 

acompanhamento da família na vida escolar da criança e mesmo a assidui-

dade dos alunos. Tudo isso impacta no processo de ensino e aprendizagem, 

sobretudo no ciclo de alfabetização, quando as crianças estão iniciando uma 

imersão no mundo letrado. Como dizia Paulo Freire (2012), a tarefa de ensi-

nar requer preparo científico, emocional, físico e afetivo, além do compro-

misso com o próprio processo de ensino e aprendizagem. 

É muito importante que haja um vínculo entre professor e aluno, e 

isso só é possível quando o aluno é visto e entendido em toda a sua integrali-

dade e subjetividade. Para Morin (2012), “O outro significa, ao mesmo tempo, 

o semelhante e o dessemelhante; semelhante pelos traços humanos ou cultu-

rais comuns; dessemelhante pela singularidade individual ou pelas diferen-

ças étnicas. O outro comporta, efetivamente, a estranheza e a similitude.” Da 

mesma forma, o professor também precisa ser visto sob essa mesma ótica. É 
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preciso conceber esse sujeito como alguém que, por meio de sentidos e signi-

ficados que faz do mundo externo, tem a possibilidade de afetar o meio em 

que está inserido e o outro com o qual se relaciona. Nessa direção, o professor 

é sustentado por uma subjetividade, que o faz agir e pensar de forma singular. 

De acordo com Almeida et al. (2006, p. 13-14),  

 
A subjetividade é um sistema organizador do mundo interno e do mundo 
externo do sujeito, construído nas relações interpessoais e por sua in-
fluência. Ela se manifesta na singularidade e na peculiaridade de cada um, 
podendo ser conhecida ou desconhecida. Esta subjetividade permite ou 
obstrui o desenvolvimento e o crescimento pessoal. Impede ou resgata 
lembranças do passado que se mostram e interferem no presente.  

 

Sendo assim, o sujeito precisa ser apreendido em toda a sua comple-

xidade e Morin (2015, p. 102) explica a complexidade da seguinte forma: “An-

tes de mais nada devo dizer que a complexidade para mim, é o desafio e não 

a resposta. Estou em busca de uma possibilidade de pensar através da com-

plicação (ou seja, as infinitas inter-retroações), através das incertezas e atra-

vés das contradições”.  

Nesse sentido, legitimar a fala dos professores, por meio do relato de 

suas experiências, serve “[...] de material para compreender os processos de 

formação, de conhecimento e de aprendizagem” (JOSSO, 2004, p. 38). 

Como se vê nas palavras de Josso (2004, p. 40), 

 
São as experiências que podemos utilizar como ilustração numa história 
para descrever uma transformação, um estado de coisas, um complexo 
afetivo, uma ideia, como também uma situação, um acontecimento, uma 
atividade ou um encontro. 

 

Portanto, privilegiar a voz do professor e compreender a sua experi-

ência se torna um aspecto relevante nas análises e pesquisas sobre o profes-

sor alfabetizador. 

 

O PENSAMENTO COMPLEXO DE EDGAR MORIN 

 

O termo complexidade vem do latim “complexus” e quer dizer sim-

plesmente aquilo que é tecido em conjunto. A etimologia da palavra traduz 

exatamente o espírito do pensamento complexo, aquilo que é tecido junto. 

Mas o que é tecido junto? 

Uma das primeiras considerações de Edgar Morin (2015) diz respeito 

aos operadores da complexidade. Pode-se dizer que esses operadores colo-

cam em movimento o pensamento complexo. São eles: 
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a) Dialógico: envolve a questão da dialogia, cujo significado é juntar, en-

trelaçar o que aparentemente está separado, ou seja, princípios que, 

apesar de antagônicos, são complementares. Assim, “O princípio dia-

lógico nos permite manter uma dualidade no seio de uma mesma uni-

dade. Ele associa dois termos ao mesmo tempo complementares e an-

tagônicos” (MORIN, 2015, p. 74); 

b) Recursivo: um processo é definido como recursivo quando a causa 

produz o efeito que produz a causa, formando assim um anel espiral. 

“Temos o exemplo do indivíduo, da espécie e da reprodução. Nós, in-

divíduos, somos os produtores de um processo de reprodução que é 

anterior a nós. Mas uma vez que somos produtos, nos tornamos os 

produtores do processo que vai continuar” (MORIN, 2015, p. 74); 

c) Hologramático: este princípio está presente no mundo sociológico e 

biológico. Refere-se à impossibilidade de dissociar a parte do todo, 

pois a parte está no todo, da mesma forma que o todo está na parte. 

Temos, como exemplo, as células do nosso corpo. “No mundo bioló-

gico, cada célula de nosso organismo contém a totalidade da informa-

ção genética desse organismo. A ideia, pois, do holograma vai além do 

reducionismo, que só vê as partes, e do holismo, que só vê o todo” 

(MORIN, 2015, p. 74). 

 

Nessa linha de pensamento, os três operadores constituem a noção 

de totalidade. Para Morin (2015, p. 75), “[...] a própria ideia hologramática 

está ligada à ideia recursiva, que está ligada, em parte, à ideia dialógica”. No 

pensamento complexo, a totalidade é mais que apenas a soma das partes, po-

dendo ser eventualmente menos que a soma, porque as totalidades são sem-

pre abertas, pois, se fechadas, seriam sempre a soma das partes. Essa ideia de 

totalidade, como mais e menos, é fundamental no pensamento complexo. 

Pensar a educação pautada no pensamento complexo é romper com 

uma visão cartesiana que introduziu uma ruptura entre o sujeito que pensa e 

a coisa pensada. Educa-se as crianças, desde muito cedo, em um sistema que 

ensina a separar razão de emoção, ciência de arte, sensível de inteligível, 

como se esses elementos fossem independentes uns dos outros. É importante, 

portanto, reaprender a pensar e a religar tudo que foi separado. 

Dessa forma, a epistemologia da complexidade orienta a uma reforma 

dos processos de construção do conhecimento e consequentemente das ins-

tituições, que leva, por sua vez, à reforma do pensamento, formando assim 

um anel recursivo: “A ideia de recursividade é uma ruptura com a ideia linear 

de causa e efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, já que 
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tudo o que é produzido volta-se sobre o que o produz num ciclo ele mesmo 

autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor” (MORIN, 2015, p. 74).  

Aprende-se desde cedo que os indivíduos são seres culturais interme-

diados pela linguagem, resultado de suas conquistas e de seus feitos e cria-

ções ao longo da história e, ao mesmo tempo, simbólicos ao criar mitos, teo-

rias e ídolos. O que não se aprende é que são também seres complexos, resul-

tantes de uma ordem biológica e moldados por uma cultura (MORIN, 1996, 

2012, 2015, 2021; PETRAGLIA, 2011).  

Nesse sentido, o professor alfabetizador, como um ser cultural, traz 

em sua bagagem vivências permeadas por simbolismos que foram se consti-

tuindo ao longo de sua existência e que não estão descolados do ser biológico 

que é, e, por isso, influenciarão seu modo de ser e estar no mundo. 

De acordo com Morin (2021, p. 128), o sujeito “[...] não é uma essên-

cia, não é uma substância, mas não é uma ilusão” e, para que haja um reco-

nhecimento desse sujeito, é necessária “[...] uma reorganização conceptual 

que rompa com o princípio determinista clássico, tal como ainda é utilizado 

nas ciências humanas notadamente sociológicas”. 

Portanto, não se pode pensar a experiência do professor alfabetizador 

por meio de uma lente racional, mas é preciso conceber esse sujeito “[...] como 

aquele que dá unidade e invariância a uma pluralidade de personagens, de 

caracteres, de potencialidades” (MORIN, 2021, p. 128). 

Isto posto, entende-se a importância de dar voz a esse sujeito, que 

vem carregado de objetividade e subjetividade, pois “O sujeito aparece na re-

flexão sobre si mesmo e conforme um modo de conhecimento intersubjetivo, 

de sujeito a sujeito, que podemos chamar de compreensão” (MORIN, 2021, p. 

118). 

Desse modo, a investigação parte de um levantamento das produções 

acadêmicas que se ocupam em apresentar a experiência do professor alfabe-

tizador, entendendo sua grande influência na formação dos meninos e meni-

nas que frequentam a escola pública. 

 

PERCURSO METODOLÓGICO 

 

O presente estudo objetivou investigar, mapear e discutir a produção 

acadêmica acerca do professor alfabetizador, utilizando os indexadores: Co-

ordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), Biblio-

teca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) e Associação Nacional 

de Pós-Graduação e Pesquisa (ANPED), mais precisamente as teses e disser-

tações. 
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Por meio da busca realizada, utilizando o descritor “Professor alfabe-

tizador”, foram encontrados 880 trabalhos, sendo 169 teses de doutorado e 

711 dissertações de mestrado, mesclando as áreas de conhecimento: ciências 

humanas psicologia e ciências humanas educação. 

A partir desse resultado, foi feita a leitura objetiva dos 880 resumos 

ligados direta ou indiretamente com o objeto de estudo. Após a leitura, veri-

ficou-se que todos os trabalhos privilegiavam a voz do professor alfabetiza-

dor. Respeitando esse parâmetro, foram selecionadas 24 pesquisas que apre-

sentavam alguma aderência ao objeto de estudo e estavam dentro do recorte 

temporal determinado. 

Os estudos foram analisados mediante os seguintes aspectos: a) uni-

versidade e local em que as teses e/ou dissertações foram publicadas; b) au-

tores que foram utilizados como referencial teórico; c) metodologia utilizada 

(qualitativa, quantitativa); d) instrumentos metodológicos. 

 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

Os dados encontrados mostram que as produções acadêmicas que 

versam sobre o professor alfabetizador, entre 2010 e 2020, apesar de priori-

zarem a voz do professor, discorrem pelos temas da formação continuada de 

professores, das práticas pedagógicas e das políticas públicas aplicadas à al-

fabetização.  

Isso fica claro quando se verifica um aumento das produções entre os 

anos de 2013 a 2015, alcançando um maior número neste ano. Entretanto, 

houve uma queda brusca em 2016, quando da implantação do Pacto Nacional 

de Alfabetização na Idade Certa (PNAIC), instituído pela Portaria nº 867, de 4 

de julho de 2012, e lançado em 8 de novembro de 2012, com o objetivo de 

criar estratégias para que, ao final do 3º ano do Ensino Fundamental, todas as 

crianças estivessem alfabetizadas (BRASIL, 2012). Já a formação continuada 

de professores alfabetizadores, no âmbito do PNAIC, iniciou-se em 2013, con-

tinuando em 2014 e 2015. Dessa forma, é possível inferir que as pesquisas 

que se ocupam em apresentar os relatos dos professores alfabetizadores o 

fazem a partir dos resultados obtidos em formações continuadas em serviço. 

Foram encontrados nove estudos que investigaram sobre a formação 

continuada de professores alfabetizadores e as repercussões na prática peda-

gógica, após a formação em serviço: Ferreira (2017); Monteiro (2014), Praci-

ano (2013); Machado (2015); Lopes (2019); Monteiro (2011); Fink (2014); 

Silva (2013) e Scanfella (2013). 

Onze pesquisas analisaram as concepções e conhecimentos de pro-

fessores sobre o processo de alfabetização e letramento: Heinz (2013); Lopes 
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(2021); Vinotti (2011); D’Albertas (2014); Grava (2012); Pereira (2018); Aze-

vedo (2015); Oliveira (2015); Paim (2016); Almeida (2020) e Pedrosa (2017). 

Os estudos de Almeida (2013), Cerdas (2012), Marreiros (2011) e Pe-

reira (2010) buscaram por respostas que levassem a compreender as inter-

faces das práticas pedagógicas, bem como a escolha de métodos para alfabe-

tizar as crianças. 

O estudo de Toni (2017) analisou quais concepções sobre o trabalho 

pedagógico estão presentes nos discursos das professoras alfabetizadoras. 

Diante do exposto, é importante ressaltar a inexistência de qualquer 

trabalho, tese ou dissertação, durante o período compreendido entre 2010 e 

2020, que buscou uma reflexão sobre a experiência do professor alfabetiza-

dor, indicando a falta de acolhimento de um tema de real importância, consi-

derando o papel crucial desse profissional para a formação das crianças que 

frequentam a escola pública. A análise referente à produção em todo o Brasil 

revela que o estado de São Paulo apresentou o maior número de pesquisas, 

representando 41% de toda a produção do país. 

Em relação ao referencial teórico, o levantamento demonstrou que 

nenhum trabalho utilizou o pensamento complexo de Edgar Morin para em-

basar suas pesquisas e seus achados, apesar de algumas pesquisas utilizarem 

este autor em suas referências bibliográficas. Quanto à abordagem, o levanta-

mento demonstrou que 92% dos trabalhos utilizaram a abordagem qualita-

tiva, confirmando uma aproximação dessa metodologia com a área educacio-

nal. 

Referente aos instrumentos de pesquisa utilizados como recursos 

para apreensão de informações – dados que, posteriormente, serão utilizados 

para análise e construção de um arcabouço investigativo, constituindo-se, 

dessa forma, cruciais na pesquisa qualitativa –, foi demonstrado, por esse le-

vantamento, que a maioria das pesquisas utilizaram a combinação de dois ins-

trumentos, a saber: questionários e entrevistas. 

Morin (2015) defende que a ciência e os cientistas devem olhar os sa-

beres não a partir de suas particularidades, mas analisar o saber num todo, 

numa complexidade, fazendo uma leitura mais profunda e integradora dos 

fatos. Para o autor, o pensamento científico está em crise e é também uma 

crise do próprio conhecimento. Morin (2015) deixa claro que conhecimento 

e informação são coisas distintas. Enquanto a informação se refere apenas a 

dados coletados, o conhecimento vai além da mera informação; logo, conhe-

cer algo não é apenas adquirir informações, mas organizá-las para entendê-

las. “Surge então a diferença entre informação e conhecimento, porque o co-

nhecimento é organizador. O conhecimento supõe uma relação de abertura e 
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de fechamento entre o conhecendo e o conhecido” (MORIN, 2015, p. 110). Co-

nhecer é, pois, “[...] produzir uma tradução do mundo exterior” (MORIN, 2015, 

p. 111). 

Os trabalhos encontrados que privilegiaram a voz do professor alfa-

betizador, dentro de seus limites, ressaltam a importância de escutar o su-

jeito, porém, em sua grande maioria, com um direcionamento específico, im-

pressões e resultados obtidos nas formações em serviço. Assim, pode se veri-

ficar uma carência de pesquisas que ofereçam ao professor uma escuta sensí-

vel e qualificada acerca da sua experiência como professor alfabetizador.  

Nesse sentido, possibilitar ao professor relatar a experiência de sua 

trajetória pode proporcionar uma autorreflexão sobre seu papel de agente de 

mudanças no meio em que está inserido e, a partir dessa reflexão, desenca-

dear uma possível reforma do pensamento. Para Morin (2021, p. 15), 

 
O conhecimento pertinente é aquele capaz de situar qualquer informação 
em seu contexto e, se possível, no conjunto em que está inscrita. Podemos 
dizer até que o conhecimento progride não tanto por sofisticação, forma-
lização e abstração, mas, principalmente, pela capacidade de contextua-
lizar e englobar. 

 

Morin (2015, p. 38) afirma, ainda, que o sujeito “[...] emerge, sobre-

tudo, a partir da auto-organização, onde autonomia, individualidade, comple-

xidade, incerteza, ambiguidade tornam-se caracteres próprios do objeto. 

Onde, sobretudo, o termo, ‘auto’ traz em si a raiz da subjetividade”. 

Caminhando nessa linha de pensamento, ouvir a experiência do pro-

fessor alfabetizador tem como objetivo coletar informações e organizá-las, a 

fim de apreender a subjetividade que está embutida no relato de suas experi-

ências e que poderá ser vetor de sucesso no processo de ensino e aprendiza-

gem. 

Conclui-se, assim como Morin (2015, p. 102), que “[...] a ideia de com-

plexidade comporta imperfeição, já que ela comporta a incerteza e o reconhe-

cimento do irredutível”. Portanto, por meio da teoria do pensamento com-

plexo, não é possível defender um conhecimento reducionista, fragmentado. 

O conhecimento é algo que se transforma no decorrer do tempo, obedecendo 

o que Morin (2021, p. 108) chama de tetragrama (“ordem/desordem/intera-

ção/organização”), porém “A ordem, desordem e a organização são interde-

pendentes e nenhuma é primária”. 

Nesse sentido, para compreender a experiência do professor alfabe-

tizador, é necessário acolher estruturas de pensamentos diferentes, as quais 

os indivíduos já têm em si. Ouvir o relato dos professores ao longo de suas 
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trajetórias possibilita organizar informações para a construção de novos co-

nhecimentos. 
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Resumo: O artigo descreve, lançando mão de documentos que incluem os periódicos da 
época, os primórdios da construção do auditório Ruy Barbosa, que inicialmente serviu às 
demandas acadêmicas e culturais da universidade, mas que em pouco tempo transformou-
se em patrimônio artístico, histórico e cultural relevante para a cidade, em especial no sen-
tido de influenciar as (e ser influenciado pelas) dinâmicas sociais no centro expandido. 
 
Palavras-chave: patrimônio, espaço geográfico, dinâmicas sociais, centro expandido. 

 

 

INTRODUÇÃO 

 

O Auditório Ruy Barbosa, localizado no campus de São Paulo da Uni-

versidade Presbiteriana Mackenzie, no bairro de Higienópolis, a pouca distân-

cia do centro geográfico da cidade quando de sua fundação, constituiu-se, em 

seus aproximados 60 anos de existência (MENDES, 2014), num equipamento 

artístico, histórico e cultural relevante no cenário da cultura paulistana, por 

conta de sua importância como lugar37.  

 
35 Mestre em Ciências da Religião (2005) e doutorando no programa de Educação Arte e História da 
Cultura da Universidade Presbiteriana Mackenzie. 
36 Doutor em Ciências - História Social (USP-2005), Mestre em Educação, Arte e História da Cultura 
(Mackenzie-1999) e Engenheiro Civil (Mackenzie-1971). 
37 Para Silva (2016, p. 100), o “conceito de lugar (é) o mais apropriado para compreender a discussão 
(sobre as emoções por meio de eventos espaciais), visto que tal conceito prioriza as experiências, vi-
vências e sentimentos das pessoas”. O conceito de lugar, dado pela geografia e fortalecido por outras 
ciências sociais, distingue o espaço físico do espaço relacional, considerando lugar o território dotado 
de características dadas pela forma de seu uso, apropriação e interação, pelas pessoas. O lugar seria, 
em outras palavras, o território dotado de alma, o território vivido, experienciado e problematizado, 
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Creswell (2011) destaca que os lugares estão ganhando significados 

e que o lugar não é simplesmente o resultado de processo individual ou cole-

tivo de significação, mas parte do processo pelo qual a sociedade é produzida, 

reproduzida e (ocasionalmente) transformada. Para ele, o sentido do lugar se 

dá pelas conexões que ele estabelece com o resto do mundo. Também para 

Urry (2011), cada sentido pode contribuir para a orientação das pessoas no 

espaço, para a percepção dos seus relacionamentos espaciais e para a apreci-

ação das qualidades dos ambientes espaciais particulares.  

A partir dessas percepções, a geografia das emoções, que ganhou es-

paço recentemente entre as ciências geográficas (SILVA, 2016) e defende que 

“nossa relação com o espaço não é meramente visual ou corpórea, mas tam-

bém é envolvida por muitas emoções, possibilitadas a partir das nossas expe-

riências e vivências” (SILVA, 2016, p. 100) torna-se uma ferramenta teórica 

de grande utilidade para a compreensão do espaço do Ruy e de sua contribui-

ção à cidade. 

Essa geografia, segundo SILVA, “rompe com uma tradição geográfica 

que é/está desinteressada em questões mais subjetivas presentes no nosso 

cotidiano e na relação com o espaço” e propõe “pensar a cidade a partir das 

pessoas e suas espacialidades, buscando discutir as relações emocionais com 

os lugares”. 

Nessa perspectiva, o Auditório Ruy Barbosa é reconhecido como lu-

gar reafirmando a ideia de que, “na visão da geografia das emoções, podemos 

pensar o objeto enquanto espaço/lugar, em que a pessoa, ao estar diante de 

determinados lugares, estes lhe despertam diferentes emoções” (SILVA, 

2016, p. 101). 

Facilmente acessado por linhas regulares de transporte público, o au-

ditório tem capacidade para quase mil pessoas e recebeu espetáculos de mú-

sica erudita e popular, além de ser palco de encontros de agremiações políti-

cas, palestras, conferências, eventos acadêmicos e cerimônias, firmando-se 

como lugar de expressão política, artística, econômica, social e cultural na ci-

dade de São Paulo. 

Sua edificação, para além de envolver uma postura visionária, ações 

desencadeadas por princípios fundantes e projetos de expansão, como todo 

edifício feito de areia, tijolos, cimento e concreto, caracterizou-se também por 

processos e desafios relacionados ao cotidiano do chão da vida e das institui-

ções. 

 

 

 
a partir das relações pessoais. A noção é tida como fundamental no estudo da geografia (HOLZER, 
2003).  
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O COMEÇO DAS OBRAS 

 

O início de sua construção (e sua posterior inauguração) se dá du-

rante a administração do sexto presidente do Instituto Mackenzie, Dr. Peter 

Garret Baker (1896-1963), cujo período de liderança testemunha, entre vá-

rias transformações, a instalação da Universidade Mackenzie, em 16 de abril 

de 1952 (GARCEZ, 2004, p. 242). 

 

 
Fonte: Periódico O Mackenzie, n.62, Setembro de 1963 

 

Em seu primeiro relatório redigido em 5 de maio de 1953, referente 

ao ano de 1952 (o de sua posse como presidente), o Dr. Baker destaca a honra 

e o privilégio que sente ao assumir seu cargo, mas também sua relutância e 

certas dúvidas. Após os agradecimentos aos amigos e colegas do Conselho De-

liberativo pela receptividade, ele passa a enumerar dificuldades e desafios. 

Segundo ele, “todos os edifícios necessitavam de renovação e pintura geral”. 

Quanto à mobília escolar, “estava estragada e era inadequada”. Por iniciativa 

de sua nova gestão, durante os oito meses que se seguiram à sua posse, “quase 

todos os edifícios foram renovados e pintados, mil carteiras individuais foram 

compradas, as cozinhas dos internatos foram completamente remodeladas, 

instalações sanitárias foram melhoradas” e várias áreas do campus “recebe-

ram novas instalações”. Ele aponta que “o grande crescimento do Corpo Dis-

cente durante os cinco anos anteriores e a instalação da Universidade, “têm 

criado problemas de ordem material”. E, no seu entendimento, 
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Uma das grandes falhas do Mackenzie é a falta de um auditório. Por esta 
razão as atividades culturais estão reduzidas ao mínimo. Além disso, não 
é possível juntar grandes grupos de alunos a fim de criar o espírito de 
união em cada escola. A nossa Instituição, portanto, está dividida em pe-
quenos grupos isolados dentro de cada escola. Por falta de um auditório 
perdemos contacto com o público em geral e, especialmente, com os pais 
dos alunos primários e secundários. Um auditório é absolutamente es-
sencial para o Mackenzie. 

 

Tendo em vista sua consolidação patrimonial, seu equilíbrio finan-

ceiro, a estruturação de sua área administrativa e o aperfeiçoamento de sua 

reputação no cenário universitário traduzido em excelência acadêmica e qua-

lidade de suas instalações físicas, a recém-criada universidade organiza em 

1953 e 1956 duas grandes campanhas de arrecadação de fundos envolvendo 

principalmente seus ex-alunos, sob dois lemas: “para um Mackenzie Maior e 

Melhor” e “Um Mackenzie para melhor servir” (MENDES, 2014, p. 67).  

No relatório anual de 1953, o Dr. Baker destaca o pioneirismo da ini-

ciativa da campanha que se deu naquele ano: 

 
A grande Campanha Financeira para “Um Mackenzie Maior e Melhor, 
abriu as portas para um grande desenvolvimento material, e, ao mesmo 
tempo, serviu como inspiração a outros estabelecimentos escolares par-
ticulares, para eles mesmos explorarem as possibilidades financeiras nos 
seus próprios sectores. Pela primeira vez no Brasil, foi realizada com ex-
celente êxito uma grande Campanha Financeira em favor de uma escola 
particular. 

 

Nesse relatório anual, ele também menciona o projeto da construção 

daquele que viria a ser o Auditório Ruy Barbosa: 

 
Desde o Curso Primário até a Universidade, toda a mobília escolar foi re-
novada, a construção do grande prédio de Laboratórios acelerada e esta-
mos preparando a planta para a construção de um grande prédio que 
comportará o auditório e o curso colegial. Tudo isso estamos fazendo e 
realizaremos graças à Campanha. 

 

Os resultados dessa mobilização (e da seguinte) foram responsáveis 

por viabilizar a construção de novos prédios para a Escola de Engenharia e do 

auditório, parte do novo complexo do Edifício Chamberlain. 

O Dr. Baker, em seu relatório anual (1954) ao Conselho Deliberativo 

do Instituto Mackenzie, expressa seu entusiasmo com o resultado da primeira 

campanha (1953), nas seguintes palavras: 

 



144 

 

Ultimamente a construção do Prédio Auditório-Colégio, que terá o nome 
de “Prédio Chamberlain” em homenagem ao casal Chamberlain que doou 
21.000 m2 do terreno do Instituto, vem tendo grande impulso. Este pré-
dio terá um auditório (1.600 cadeiras), 2 salões nobres, 20 salas de aulas, 
vários laboratórios, bar, salas para moças, salas de ensaio, livraria e de-
pósitos. 

 

Ainda no ano de 1954, o periódico O Mackenzie, órgão oficial do Ins-

tituto Mackenzie, em sua edição de número 44 registra, em uma de suas man-

chetes, o início da construção do edifício Chamberlain, com o seguinte teor: 

“em 23 próximo passado, às 9 horas, realizou-se a solenidade do início das 

obras do prédio, para Auditório e Colégio”.  

 

ANDAMENTO DA CONSTRUÇÃO 

 

Já no relatório de 1955, o Dr. Baker relata o andamento da obra e sua 

expectativa com relação à próxima campanha: 

 
A construção do Prédio Chamberlain, onde se localizarão o Curso de Co-
légio, três Auditórios e os Departamentos Social e Cultural, foi iniciada 
em janeiro. A estrutura está quase completa [...]. Esperamos que a se-
gunda Campanha Financeira de abril-maio consiga levantar os fundos ne-
cessários para completar a construção, para que pelo menos o Curso de 
Colégio possa funcionar nele em março de 1957. 

 

Também em maio de 1955, quando de sua edição de número 45, o periódico 

O Mackenzie registra em imagem o prosseguimento das obras do edifício, 

acompanhada do seguinte texto: “aspecto do desenvolvimento das obras do 

prédio do colégio e auditório do Mackenzie, vendo-se os srs. Prof. Takeshi Su-

zuki, vencedor do concurso do projeto, e o Eng. Santo Luiz Lavitola [...] ambos 

mackenzistas.” 
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 Em setembro do mesmo ano, o periódico destaca em sua edição de n. 

46 imagens do andamento das obras de construção e uma ilustração do edifí-

cio concluído. 

 

 
Foto: Periódico O Mackenzie, setembro de 1955, n. 46 
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Foto: Periódico O Mackenzie, setembro de 1955, n. 46 

 

Na edição de n. 48 de O Mackenzie, foto da fachada principal em fase 

avançada de construção. 

 

 
Foto: Periódico O Mackenzie, junho de 1956, n. 48 

 

Com data de 15 de março de 1957, o relatório anual referente ao ano 

de 1956 faz as seguintes considerações com relação ao andamento das obras 

de construção do edifício Chamberlain, após a Campanha Financeira “Um Ma-

ckenzie para Melhor Servir”: 

 
O grande prédio “Chamberlain (Auditório e Colégio) está 70% terminado. 
Todas as salas (20) para o curso colegial estão prontas. O Colégio espera 
começar a usar o prédio em março de 1957[...] Com três grandes prédios 
em construção, o progresso material é bem evidente a qualquer pessoa 
que passe pelos terrenos do Instituto”. 

 

INAUGURAÇÃO 

  

Denominado pelo presidente do Instituto Mackenzie como “um dos 

eventos mais auspiciosos do ano”, a inauguração do Ruy Barbosa tem desta-

que no relatório sobre o ano de 1957 ao Conselho Deliberativo: 
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Um dos eventos mais auspiciosos do ano, foi a inauguração do grande 
Auditório no Prédio Chamberlain. Construído com os donativos das duas 
Campanhas Financeiras do Mackenzie, o belo Auditório comporta 1.600 
poltronas e o palco espaçoso acomoda 300 pessoas. Todas as formaturas, 
exceto a da Escola de Engenharia, foram realizadas no novo Auditório 
“Ruy Barbosa”. 

 

 
Foto: Periódico O Mackenzie, outubro de 1957, n. 51 

 

O periódico O Mackenzie também destaca em primeira página a inau-

guração do Auditório Ruy Barbosa, em 05 de dezembro de 1957, recapitu-

lando em seu texto todo o processo que culmina nessa solenidade, reafir-

mando que se trata de um sonho iniciado em 1953, com o lançamento da 1ª 

Campanha de Fundos e reiterado em 1956, com a 2ª Campanha. 

Perto do final de seu mandato à frente do Instituto, o dr. Baker des-

taca no relatório de 1958 que “o grande ‘Prédio Chamberlain’, com o espaçoso 

auditório ‘Rui Barbosa’, mais três auditórios pequenos [...] está quase no fim 

de sua construção”.  

Em seu último relatório como presidente, o de 1959, Dr. Baker des-

taca a inauguração oficial do Edifício Chamberlain (que inclui o auditório Ruy 

Barbosa), que “teve lugar no dia 4 de agosto”.  

 

A PRIMEIRA REUNIÃO SOLENE 

 

O periódico O Mackenzie relata em sua edição de n. 52, de dezembro 

de 1957 a primeira reunião solene no novo auditório. Trata-se de um culto de 

ação de graças pelo término do ano letivo e pela formatura dos alunos dos 

diversos cursos existentes no Instituto. Nele estiveram presentes cerca de mil 

pessoas. Participaram desse culto a Caravana Evangélica Musical do Instituto 

José Manuel da Conceição e um coro de aproximadamente seiscentas vozes 
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do Ginásio Mackenzie, regido pelo prof. Fausto A. Fernandes. A direção da li-

turgia ficou a cargo do Rev. Jorge Cesar Mota, a leitura bíblica foi feita pelo Dr. 

Peter G. Baker e a pregação pelo Rev. José Borges dos Santos Jr.  

 

PRIMEIRA REUNIÃO DO GINÁSIO 

  

A edição de n. 53, de abril de 1958 registra que em 7 de março do 

mesmo ano realizou-se o primeiro encontro dos alunos do Ginásio no novo 

auditório. Nele, o Rev. Jorge Cesar Mota, diretor do departamento cultural do 

Instituto expos aos ginasianos o plano dos programas das reuniões semanais 

previstas no auditório que incluiriam, além da parte cívica e moral, algo que 

viria a ser uma das marcas desse espaço na cidade: suas atividades culturais 

e artísticas para além dos limites da universidade. 

 

 
Foto: Periódico O Mackenzie, abril de 1958, n. 53 

 

Ainda em 1958, registro da primeira reunião de pais e mestres no 

novo espaço comunitário da Universidade Mackenzie: 

 

 
Foto: Periódico O Mackenzie, junho de 1958, n. 54 
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Rapidamente, o auditório Ruy Barbosa torna-se um polo de ativida-

des culturais e artísticas da universidade, como se pode observar na agenda 

reproduzida no periódico o Mackenzie: 

 

 
Foto: Periódico O Mackenzie, agosto de 1958, n. 55 

 

Menos de dois anos após a sua inauguração, o auditório Ruy Barbosa 

já abriga eventos culturais de porte, como a da apresentação da recém-orga-

nizada Orquestra Universitária Mackenzie. 
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 Foto: Periódico O Mackenzie, junho de 1959, n. 58 

 

 

 
 Foto: Periódico O Mackenzie, junho de 1959, n. 58 

 

 Observa-se que em um período de tempo relativamente curto, o au-

ditório Ruy Barbosa passa a ter um papel preponderante de integração na 

vida da comunidade acadêmica, abrangendo componentes materiais, sociais, 

intelectuais e simbólicos. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Já a partir da década de 1960, no entanto, ele passa a desempenhar 

papel de destaque em atividades culturais e artísticas que transpõem os mu-

ros da universidade e a contribuir para a dinâmica cultural da cidade. 

Dois eventos valem menção: a visita a São Paulo (que incluiu sua pa-

lestra sobre Estética, proferida no Ruy) do filósofo Jean Paul Sartre, acompa-

nhado de sua companheira Simone de Beauvoir em setembro de 1960, e o 

espetáculo musical A bossa nossa, precursor da série Show da balança. Se-

gundo MELLO (2003, pág. 34), o auditório ficou lotado, contabilizando mais 

de 1.500 pessoas que ocuparam também os corredores para assistir às canto-

ras Claudete Soares, Maricene e Alaíde Costa, e os convidados do Rio de Ja-

neiro Baden Powell, Geraldo Vandré, Vinicius de Moraes, João Gilberto e Nara 

Leão, naquele que seria o primeiro show da recém-criada bossa nova fora dos 

limites de seu nascedouro, a cidade maravilhosa. 

Portanto, há muito ainda por se contar sobre a contribuição do Ruy à 

dinâmica cultural da cidade. 
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Resumo: No âmbito das investigações sócio-históricas, os marcos comemorativos dos 150 
anos das duas mais antigas instituições educacionais protestantes do Brasil: o Instituto 
Presbiteriano Gammon em Lavras, no interior de Minas de Gerais, e o Instituto Presbiteri-
ano Mackenzie, no centro da capital de São Paulo, ocorridos respectivamente nos anos de 
2019 e 2020, não se limitam a circunscrição do universo interno de cada uma das institui-
ções, mas ensejam inúmeras narrativas descritivas ou analíticas. No presente caso, apre-
senta-se uma abordagem  de caráter crítico-interpretativo que procura expor fatos histó-
ricos que lhes são adjacentes, tomando importantes momentos das trajetórias institucio-
nais concatenadas, como objeto de análise com vistas à proposição de uma leitura contri-
butiva de movimentos de nacionalização e federalização que se deram simultaneamente 
dentro de “estruturas significativas” na história das instituições, e que por esse e outros 
motivos configuram um campo de interação, através do qual estes movimentos podem ser 
representados, analisados, e interpretados sob a perspectiva de uma teoria social crítica. 
 
Palavras-chave: Gammon, Mackenzie, Vinculação/Desvinculação Eclesiástica 

 

1. CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

O testemunho ocular das significativas comemorações dos 150 anos 

das duas mais antigas instituições educacionais protestantes do Brasil – o Ins-

tituto Presbiteriano Gammon em Lavras, na região do sul de Minas de Gerais, 

e o Instituto Presbiteriano Mackenzie, no centro da cidade de São Paulo – 

ocorridos respectivamente nos anos de 2019 e 2020, ensejam a composição 

estrutural da proposta de pesquisa sobre a qual trata o presente artigo, que 

 
38 Tecnólogo de Alimentos pelo Instituto Federal de Minas Gerais e Bacharel em Teologia pelo Semi-
nário Teológico José Manoel da Conceição; Mestre e Doutorando em Educação, Arte e História da Cul-
tura pela UPM; Professor da Faculdade Teológica Vida e apresentador do Programa Vida Teológica. 
39 Engenheiro Civil e Mestre em Educação, Arte e História da Cultura pela UPM, Doutor em História 
Social pela USP; Professor do Programa de Pós-graduação em Educação, Arte e História da Cultura. 
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em seu caráter crítico-interpretativo, toma importantes momentos dessas 

trajetórias institucionais concatenadas, como objeto de análise com vistas à 

proposição de uma leitura contributiva destes movimentos que se deram si-

multaneamente dentro de “estruturas significativas”40 e que podem ser re-

presentados, analisados e interpretados sob a perspectiva de uma teoria so-

cial crítica. 

O paralelo histórico observado nessas duas ricas trajetórias instituci-

onais torna-se especialmente significativo quando se considera o alcance de 

contribuições no âmbito do Ensino Superior e da pesquisa, especialmente 

pela constatação de que não são apenas as cidades de Lavras e São Paulo que 

até hoje se beneficiam diretamente e em diversos aspectos destas iniciativas 

educacionais que tiveram sua origem no final do século XIX. Um alcance naci-

onal e internacional de benefícios resultantes do trabalho pioneiro destes 

missionários pode ser constatado quando refletimos sobre a existência e ati-

vidade atual de duas grandes universidades brasileiras, que são a Universi-

dade Federal de Lavras (UFLA) e a Universidade Presbiteriana Mackenzie 

(UPM). 

A primeira surgiu pela desvinculação da Escola Superior de Agricul-

tura do Instituto Presbiteriano Gammon, que se efetivou em 1964 por meio 

de um movimento de federalização pensado e iniciado por lideranças estu-

dantis e da comunidade lavrense, e que é similar a movimentos de repercus-

são nacional, também identificados na cidade de São Paulo em 1960, e que 

igualmente suscitado por um movimento estudantil, buscava por meio de 

uma intervenção federal, a desvinculação da Universidade Mackenzie da sua 

entidade mantenedora, que até aquele momento ainda estava indiretamente 

ligada à Igreja Presbiteriana do Norte dos Estados Unidos41. 

Em conexão aos referidos movimentos de desvinculação eclesiástica 

ocorridos quase que simultaneamente na trajetória histórica das instituições, 

seja no aspecto de tentativas como ocorrido em São Paulo, ou de caráter efe-

tivo como aconteceu em Lavras, estão os movimentos similares e simultâneos 

 
40 Expressão importante no âmbito da concepção simbólica de cultura. Embora as interpretações ofe-
recidas neste trabalho sejam uma representação orientada pela concepção estrutural de cultura, é es-
sencial que se aponte a importância da expressão neste andamento introdutório, visto que esta última 
é apenas uma modificação da primeira, já que leva em conta os contextos e processos socialmente 
estruturados (Ver THOMPSON, John B. Ideologia e Cultura Moderna: teoria social crítica na era dos 
meios de comunicação de massa. 9ª Ed. Petrópolis RJ: Vozes, 2011, p.182) 
41 O crescimento da instituição educacional originada da iniciativa do casal Chamberlain exigiu um 
foro mais específico para sua direção e administração, até então realizada pela Junta de Missões Es-
trangeiras. Essa realidade exigiu que a PCUS criasse o Board of Trustees of Mackenzie College at S. Paulo 
com sede em Nova York e responsável pela jurisdição administrativa, financeira, e patrimonial da ins-
tituição (Ver MENDES, 2016).  
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de nacionalização das instituições, que por terem sua fundação e gestão liga-

das a agências missionárias americanas, por longo tempo estiveram sob a ges-

tão de órgãos administrativos internacionais.  

Como parte de um período já identificado como “tempos de transi-

ção”42, os referidos movimentos aconteceram no início de uma década con-

turbada da história do país, um período marcado por conflitos e definições 

que se deram tanto em São Paulo no Instituto Presbiteriano Mackenzie, espe-

cialmente narrados na pesquisa de Marcel Mendes: Tempos de Transição: a 

nacionalização do Mackenzie e sua vinculação eclesiástica (1957-1973), como 

também em Minas, no Instituto Presbiteriano Gammon, caso este, que foi re-

presentado apenas em leitura miniatural, presente em algumas obras, dentre 

as quais, destaca-se a pesquisa de Angelo Constâncio Rodrigues: A Escola Su-

perior de Agricultura de Lavras / ESAL e a Universidade Federal de Lavras / 

UFLA – a trajetória de uma transformação, e também a publicação do jorna-

lista João Castanho Dias: A terra prometida de Lavras. 

Embora de um modo geral este trabalho se desenvolva neste contexto 

de interações históricas, no seu caráter mais específico, no entanto, a presente 

pesquisa se estabelece não meramente como investigação histórica, mas am-

biciosamente como proposta de teoria social crítica, ao analisar os referidos 

movimentos de nacionalização e desvinculação eclesiástica ocorridos no Ma-

ckenzie e também no Instituto Gammon, interpretando-os tanto pelas suas 

similaridades quanto por suas claras dissimilitudes, e utilizando para isso fer-

ramentas metodológicas de pesquisa sócio-histórica, que uma vez validadas, 

tendem a revelar fundamentos gerais que auxiliam na compreensão dos mo-

vimentos em questão, e o quanto tais movimentos reproduzem fundamentos 

estruturais da sociedade e cultura moderna.  

 

2. OBJETIVOS 

 

Em relação ao primeiro préstimo da pesquisa, destaca-se a contribui-

ção no âmbito da historiografia da educação brasileira, enquanto que no as-

pecto da história sociocultural, sua contribuição se revela em configurações 

epistemológicas relacionadas à metodologia aplicada no desenvolvimento da 

pesquisa, não ignorando que neste aspecto da história sociocultural incluem-

se também questões relacionados aos significados dos movimentos que são 

 
42 Termo cunhado por Marcel Mendes e usado como título de sua obra sobre a nacionalização do Ma-
ckenzie e sua vinculação eclesiástica, publicada em primeira edição no ano de 2007 pela Editora Ma-
ckenzie e originada a partir de sua tese de doutorado em História Social pela Universidade Federal de 
São Paulo (USP). 
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investigados e que neste trabalho são representados especialmente a partir 

dos resultados obtidos. 

Na dimensão da contribuição historiográfica é onde se encontra o ob-

jetivo geral do trabalho, que é apresentado sob o aspecto da construção de 

importantes narrativas. Em primeiro lugar, se propõe a construção de uma 

narrativa crítica interpretativa do processo de nacionalização do Instituto 

Gammon atrelado à desvinculação da Escola Superior de Agricultura de La-

vras, que é acompanhada de uma decorrente construção narrativa relacio-

nada às interações históricas entre essa desvinculação efetivada em Lavras, 

no Instituto Gammon, e as tentativas de desvinculação que se desenvolveram 

em São Paulo no Instituto Mackenzie, ambos ocorridos na primeira metade 

da década de 1960. 

Na dimensão da contribuição na área da “história da cultura” é que 

são pontuados os objetivos específicos do trabalho, que se apresentam tam-

bém sob dois aspectos, sendo o primeiro no sentido metodológico, ao apre-

sentar uma alternativa para a pesquisa histórico cultural que toma os concei-

tos propostos por John B. Thompson concernentes a uma compreensão de 

cultura, que permite um olhar investigativo destes movimentos não somente 

como fenômenos históricos e sociais, mas também como expressões signifi-

cativas que revelam uma cultura contemporânea de então, percebida, mas va-

gamente esboçada nos trabalhos anteriores43, e agora trazida como elemento 

central no processo investigativo, sendo exatamente este o segundo aspecto 

que se objetiva, que é a compreensão dos processos investigados como ele-

mento cultural inserido em um contexto estruturado.  

Em resumo, pode-se afirmar que o estudo das narrativas sobre o pro-

cesso, bem como as próprias ações relatadas, é tomado como fenômeno soci-

ocultural a ser compreendido a partir de uma concepção estrutural de cultura, 

que toma tais elementos, como constituintes de um mundo sócio-histórico, 

que se apresenta como um campo de significados constituído pelas chamadas 

formas simbólicas. 

 

3. METODOLOGIA 

 

A interação histórica das instituições se configura como importante 

chave para compreensão das estruturas sociais, no entanto, é na comparação 

das trajetórias que se revelam as respostas para os problemas levantados, 

tendo em vista que a própria relação de interação é percebida a partir do mo-

vimento de comparação, que se calha como o pressuposto para a investigação 

 
43 (MENDES, 2016) e (RODRIGUES, 2013) 
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desenvolvida e apresentada, afinal, as sociólogas estadunidenses Theda 

Skocpol e Margaret Somers (1980, p. 174, tradução nossa) atrelam a prática 

da história comparativa com a própria atividade de investigação social. As au-

toras atestam a existência de um “fascínio recorrente por justapor padrões 

históricos de dois ou mais tempos ou lugares”. De acordo com essas acadêmi-

cas das Universidades de Harvard e Michigan, respectivamente, “parte do 

apelo vem da utilidade de olhar para trajetórias históricas no intuito de estu-

dar as mudanças sociais” (SKOCPOL E SOMERS, 1980, p.174, tradução nossa).  

Neste sentido, os professores de sociologia James Mahoney e Dietrich 

Rueschemeyer (2003), nos lembram de que aqueles que tomamos como os 

fundadores das ciências sociais modernas, de Adam Smith a Alexis de Tocque-

ville, até Karl Marx, todos seguiram a análise histórica comparativa como 

modo central de investigação, e é exatamente por esse pressuposto que se fun-

damenta o desenvolvimento da proposta metodológica que é utilizada nesta 

pesquisa. 

Uma questão que pode ser considerada ainda mais significativa do 

que a íntima ligação da própria atividade de investigação social com a prática 

da história comparativa é a perspectiva de inúmeros autores contemporâ-

neos sobre um movimento de retomada desta consagrada metodologia, ates-

tado por dezenas de novos livros publicados nas últimas décadas que resul-

taram de pesquisas histórico comparativa, muitas delas reconhecidas e pre-

miadas por sua relevância. Embora utilizem termos diferentes em suas des-

crições deste movimento de retorno, há uma unanimidade expressa em vários 

trabalhos compulsados quanto ao renascimento da utilização da metodologia 

histórica comparativa na pesquisa social.  

Tomando como exemplo os autores já citados da área de sociologia 

como Mahoney e Rueschemeyer (2003, p. 3, tradução nossa), temos a conclu-

são de que depois de um período em que a metodologia ficou negligenciada, 

as “recentes décadas têm testemunhado uma dramática re-emergência da tra-

dição histórico-comparativa [grifo nosso]”. Não bastasse essa conclusão, pes-

quisadores de outras áreas, como a educação por exemplo, que é o caso do 

António Sampaio da Nóvoa e Tali Yariv-Mashal (2003, p. 3, tradução nossa), 

também expressam esta percepção de uma retomada da prática da pesquisa 

comparativa, que segundo estes autores, depois de um certo momento de os-

tracismo, “as abordagens comparativas recuperam sua popularidade” e pas-

sam por uma “re-aceitação”. 

Consentaneamente, pontua-se que na presente pesquisa, a tradição 

histórico-comparativa é tomada apenas como pressuposto metodológico e não 

exatamente como metodologia central e direta. Portanto, na tradição histó-

rica comparativa firma-se apenas o pressuposto sobre o qual se constrói uma 
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interação metodológica que amplia e define a originalidade procedimental da 

representação ora comunicada através do tratamento analítico de narrativas, 

documentos e ações, que no caso da presente pesquisa, foram submetidas à 

utilização do referencial metodológico da Hermenêutica de Profundidade. 

 

3.1 A Hermenêutica de Profundidade 

 

No intuito de pensar acerca do que está envolvido na emergência e 

desenvolvimento da comunicação de massa, foi que o professor e sociólogo 

da Universidade de Cambridge, John B. Thompson se voltou à discussão e aná-

lise de questões basilares das ciências sociais, como as concepções de Cultura 

e Ideologia.  

Um ponto central de seu interesse na retomada destes temas envolve 

especialmente as noções relacionadas à ideia de formas simbólicas, assunto 

que tem sido trabalhado sob a rubrica do conceito de cultura, isso porque a 

estrutura desenvolvida por John B. Thompson para compreensão do conceito 

de Cultura focaliza as expressões significativas envolvidas nas mais variadas 

ações dos sujeitos. Na compreensão do autor, estas ações não são meros fe-

nômenos de um mundo natural, mas são expressões de sujeitos “que procu-

ram entender a si mesmos e aos outros pela interpretação das expressões que 

produzem e recebem” (THOMPSON, 2011, p. 165). Estas expressões significa-

tivas produzidas e recebidas, se configuram nesta estrutura conceitual como 

formas simbólicas.  

Na perspectiva de John B. Thompson (2011, p. 165), “o estudo dos fe-

nômenos culturais pode ser pensado como o estudo do mundo sócio-histórico 

[grifo nosso] constituído como um campo de significados”. A preocupação de 

seu estudo está voltada para as “maneiras como [estas] expressões significa-

tivas de vários tipos são produzidas, construídas e recebidas por indivíduos 

situados [neste] mundo sócio-histórico”.  

 

3.2 Concepção Estrutural de Cultura 

 

Chamada de Concepção Estrutural de Cultura, a perspectiva de Thom-

pson é o produto de um longo processo de desenvolvimento conceitual que é 

melhor compreendido à luz de pelo menos três outras concepções de Cultura 

que se desenvolveram progressivamente no decorrer da história, a saber, a 

Concepção Clássica, que tem seu sentido ligado ao processo de desenvolvi-

mento intelectual ou espiritual de um indivíduo na sociedade; a Concepção 

Descritiva, decorrente à influência da disciplina de antropologia, e que se re-

fere ao amplo conjunto de valores, crenças, costumes, convencionalidades, 
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hábitos e práticas relacionadas a uma sociedade ou período histórico especí-

fico; e por último a Concepção Simbólica, de especial interesse nesse esboço, 

e que tem seu foco no simbolismo, olhando para os fenômenos culturais como 

fenômenos simbólicos.  

Ao descrever esta última categoria, classificada como Concepção Sim-

bólica, Thompson (2011, p. 166) afirma que nela, “o estudo da cultura está 

essencialmente interessado na interpretação dos símbolos e da ação simbó-

lica”. Na perspectiva do autor, “a concepção simbólica é um ponto de partida 

apropriado para o desenvolvimento de uma abordagem construtiva no es-

tudo dos fenômenos culturais”. No entanto, a sua crítica é que na forma como 

ela aparece nas abordagens, evidencia-se uma “atenção insuficiente às rela-

ções sociais estruturadas nas quais os símbolos e as ações simbólicas estão 

sempre inseridos” (THOMPSON, 2011, p. 166). É a partir destas considera-

ções que nasce o conceito de Concepção Estrutural de Cultura. 

Como demonstrado acima, esta concepção de Cultura proposta por 

John B. Thompson afiança a ideia das formas simbólicas, a princípio ligada à 

Concepção Simbólica, mas que em Thompson é descingida, dando a atenção 

imprescindível às relações sociais estruturadas nas quais as formas simbóli-

cas estão sempre inseridas, que especialmente na pesquisa proposta, são re-

presentadas como ações simbólicas produzidas também em contexto sócio-

histórico específico. 

Essa importância dada por Thompson ao que ele chama de contextos 

sociais estruturados, que refere-se ao espaço onde as formas simbólicas são 

produzidas e recebidas, é o ponto peremptório de impulsionamento para as 

bases metodológicas que orientam esta pesquisa, uma vez que ela se ocupa 

em representar, em suas similaridades e dissimilitudes, os movimentos para-

lelos de nacionalização e desvinculação eclesiástica ocorridos nas instituições 

especialmente na primeira metade da década de 60, os quais, parecem repre-

sentar uma cultura de transição, já avistada preliminarmente por Marcel Men-

des, ao empreender a investigação já citada sobre tais contextos no âmbito do 

Instituto Presbiteriano Mackenzie, e que nesta pesquisa é descortinada pela 

sua representação como o espaço no qual são produzidas as formas simbóli-

cas, ou, como já dito anteriormente, na linguagem de Thompson, os contextos 

sociais estruturados, que se apresentam como um dos precípuos objetos de 

estudo em questão. 

 

3.3 A HP na prática 

 

Do ponto de vista prático, Thompson (2011, p. 356) reconhece que a 

HP apresenta “não tanto uma alternativa aos métodos de análise existentes, 
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mas um referencial metodológico geral, dentro do qual alguns desses méto-

dos podem ser situados e ligados entre si”. O autor sugere que “para poder 

levar em consideração a contextualização social das formas simbólicas e suas 

características estruturais internas, devemos empregar outros métodos de 

análise”. Portanto, na própria definição do autor, a HP seria “um referencial 

dentro do qual esses vários métodos de análise podem ser sistematicamente 

inter-relacionados, suas potencialidades podem ser consideradas e seus limi-

tes definidos.” 

Uma das argumentações de Thompson (2011, p. 355) em favor de seu 

referencial metodológico, é o equilíbrio entre a “discussão teórica” e a “aná-

lise prática”. O autor propõe que “as discussões teóricas fazem diferença na 

prática e que análise prática tem influência na discussão e nos debates teóri-

cos”. Thompson (2011, p. 355) entende que “a divisão entre discussão teórica 

e análise prática perpassa profundamente as ciências sociais, deixando, mui-

tas vezes, os usuários de ambas em lados opostos de um enorme abismo”. Por 

entender que essa divisão é prejudicial, ele tenta desmontar essa divisão in-

vestigando alguns dos elos entre debates teóricos sobre cultura e a análise 

prática das formas simbólicas. 

Portanto ao evocar a tradição da hermenêutica, especialmente com 

base nos trabalhos dos filósofos hermeneutas dos séculos XIX e XX, especial-

mente Dilthey, Heidegger, Gadamer e Ricoeur, Thompson (2011, p. 358) olha 

para os fenômenos sociais como formas simbólicas, que são tratadas como 

“construções significativas que, embora possam ser analisadas pormenoriza-

damente por métodos formais ou objetivos, inevitavelmente  apresentam 

problemas qualitativamente distintos de compreensão e interpretação”.   

 

3.4 Dimensões analíticas da HP 

 

O primeiro enfoque tomado a partir do referencial metodológico pro-

posto para esta pesquisa, seria o que John B. Thompson chama de “hermenêu-

tica da vida quotidiana”, que consiste em um movimento preliminar no intuito 

de desvelar os aspectos relacionados ao modo como as formas simbólicas são 

interpretadas e compreendidas pelas pessoas que as produzem e as recebem. 

Pesquisas etnográficas são usadas nessa dimensão de análise em busca de re-

construir as maneiras como as formas simbólicas são interpretadas e com-

preendidas no contexto da vida social envolvido na pesquisa. 

Depois da interpretação da doxa, a segunda dimensão analítica no 

processo hermenêutico seria a dimensão da análise sócio-histórica, que con-

sidera as realidades circunstanciais e históricas específicas onde as formas 

simbólicas são produzidas, transmitidas, recebidas e apropriadas. Thompson 
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(2011) descreve que o objetivo da análise sócio-histórica é a reconstrução das 

condições sociais e históricas de produção e recepção das formas simbólicas. 

No caso da presente investigação, a análise sócio-histórica seria combinada 

com o exercício preliminar de interpretação da doxa e se subdividiria em três 

aspectos distintos que compõe o exercício hermenêutico. Tal questão com 

suas nuanças e aplicações práticas está estruturada em tópicos seguintes. 

Uma outra dimensão analítica envolvida na aplicação do referencial 

metodológico da HP seria a análise formal ou discursiva. Nessa dimensão 

exerce-se uma atividade analítica sobre as construções simbólicas em suas 

estruturas articuladas. Tal qual apontado nas dimensões anteriores, as for-

mas simbólicas são produtos, ou mesmo ações situadas em contextos sociais 

e históricos e por isso estão intimamente atreladas aos recursos e regras dis-

poníveis ao produtor, no entanto, podem se apresentar como construções 

simbólicas complexas, através das quais algo é expresso ou dito. O fato de se-

rem expressões que têm por objetivo comunicar algo, elas geralmente apre-

sentam uma estrutura que precisa ser analisada de modo objetivo, embora 

não abstrativo das dimensões apontadas anteriormente relacionadas ao con-

texto sócio-histórico.  

A combinação da análise formal com a interpretação da doxa, bem 

como com a análise sócio-histórica, gera a última dimensão analítica da HP, a 

interpretação/reinterpretação. Essa é a dimensão analítica mais intuitiva da 

HP, que se fundamenta nos exercícios já mencionados, e se apresenta como 

uma “construção criativa do significado, isto é, de uma explicação interpreta-

tiva do que está representado ou do que é dito” (THOMPSON, 2011, p.375). 

Devidamente mediada pela análise sócio-histórica e pela análise formal ou 

discursiva, é na dimensão analítica da interpretação/reinterpretação, que o 

analista poderá alcançar uma visão diferenciada em relação às formas simbó-

licas, orientada pela consideração dos contextos de sua produção e recepção, 

bem como pelos padrões constitutivos de sua estrutura. Essa dimensão ana-

lítica da HP, é considerada como interpretação e reinterpretação, pelo fato de 

que ela é uma interpretação de um campo pré-interpretado. 

 

3.5 A HP aplicada no estudo dos paralelos históricos institucionais 

 

Na presente investigação busca-se o desenvolvimento de um enfoque 

analítico sobre três aspectos orientados pelas dimensões do referencial me-

todológico apresentadas anteriormente. Descrito como “enfoque tríplice”, 

neste processo analítico são estabelecidos três campos objetivos de análise, 

em relação aos quais, podemos dirigir a atenção separadamente, analisando 

suas formas e processos característicos, no entanto, com o zelo analítico de 
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promover as devidas relações entre os resultados das diferentes análises em-

preendidas em cada um destes campos, de modo que os vários resultados ob-

tidos se alimentem e se iluminem mutuamente. 

O primeiro campo objetivo para qual voltamos a atenção seria o pro-

cesso de produção e transmissão das formas simbólicas, isto é, as circunstân-

cias sócio-históricas específicas em que são produzidas e transmitidas as for-

mas simbólicas. No segundo ponto objetivo, a análise foca o processo de cons-

trução das formas simbólicas, considerando suas características estruturais 

próprias em seus diversos modos de apresentação e articulação. O terceiro 

campo objetivo se volta para o processo de recepção e apropriação das men-

sagens transmitidas em suas características estruturais próprias e diversifi-

cadas. Ao distinguir estes diferentes campos objetivos de análise, é possível a 

partir do referencial metodológico, aplicar diferentes ferramentas orientadas 

pelas dimensões analíticas da HP. 

 

3.5.1 Produção e Transmissão 

 

Como primeiro exemplo da aplicação do enfoque tríplice tomamos o 

campo objetivo da produção e transmissão das formas simbólicas, que pode 

ser mais adequadamente analisado a partir da combinação de uma análise 

sócio-histórica acompanhada pelo exercício preliminar de interpretação da 

doxa. Através da análise sócio-histórica, buscar-se-ão as características espe-

cíficas das instituições dentro das quais as ações nos movimentos de naciona-

lização e de tentativas de federalização tiveram o seu lugar, bem como o am-

biente social nos quais se situam tais instituições. Neste enfoque analítico, são 

analisados os padrões e recursos envolvidos na estrutura de tais instituições 

e dos agentes sócio-históricos, bem como seus contextos geoeconômicos es-

pecíficos e de características distintas, a saber, o contexto cosmopolita do 

grande centro, onde se situa o Instituto Presbiteriano Mackenzie e o contexto 

provinciano da pequena cidade do interior de Minas Gerais, onde se situa o 

Instituto Presbiteriano Gammon. 

A ótica de análise proposta pode oferecer uma elucidação sobre a per-

cepção das pessoas envolvidas nas construções simbólicas e assim tornar-se 

uma importante contribuição para melhor compreensão do processo, ao pro-

mover uma assimilação melhor orientada em relação à maneira como as pes-

soas envolvidas no processo de nacionalização ou de desvinculação eclesiás-

tica das instituições entendem o que estão fazendo, o que estão produzindo, 

e o que estão tentando conseguir, e porque estão tentando alcançar esse ob-

jetivo.  
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Talvez seja possível através deste esforço analítico elucidar pressu-

postos implícitos no processo de tomada de iniciativas por parte das pessoas 

envolvidas, bem como seus reais interesses e capacidades, uma vez que todas 

essas informações são parte das condições sociais, sobre a qual os persona-

gens históricos se apoiaram em suas ações e outras expressões diversas, que 

podem ser construções simbólicas mais ou menos estruturadas. Sugere-se 

que os aspectos do contexto sócio-histórico são decisivos no que tange a via-

bilizações ou limitações nas ações e outras expressões simbólicas dos agentes 

sócio-históricos. 

 

3.5.2 Construção 

 

No segundo caso do enfoque tríplice, se analisa o processo de cons-

trução, ou seja, focam-se os elementos que seriam tomados como formas sim-

bólicas, sejam eles expressões simbólicas mais ou menos estruturadas, desde 

as ações, até os discursos, opiniões, textos, manifestações e outros, e que neste 

caso, terão na análise formal ou discursiva o método pelo qual serão traba-

lhados.  

As mensagens comunicadas através das diferentes expressões simbó-

licas citadas são tomadas como construções simbólicas complexas, especial-

mente quando apresentam uma estrutura mais articulada, no entanto, há de 

se pontuar que a variação da estrutura das expressões simbólicas analisadas 

implica na utilização de variadas ferramentas de análise. Como dito anterior-

mente, as formas simbólicas no caso desta pesquisa se apresentam em dife-

rentes estruturas e formas, e seria transmitida por meio da ação de estudan-

tes, professores, gestores, comunidade estudantil, comunidade local e demais 

grupos ligados às instituições cujas trajetórias históricas estão sendo estuda-

das. Nos dados históricos é possível encontrar as manifestações simbólicas 

destes diferentes participantes dos processos, e que evidentemente não po-

dem ser tomadas em sua totalidade, mas que podem ser selecionadas por cri-

térios gerais relacionados aos objetivos delimitados para a presente pesquisa. 

Entre a ampla gama de ferramentas disponíveis que se protagonizam 

no desenvolvimento deste enfoque, listam-se a análise de discurso, semiótica, 

análise de conversação, análise sintática, análise narrativa, análise argumen-

tativa, que são utilizadas com objetivo de uma interpretação das construções 

simbólicas em suas estruturas internas, que somada à interpretação da doxa 

e análise sócio-histórica, compõe o todo do processo interpretativo de pro-

fundidade, uma vez que se trabalhadas isoladamente poderiam produzir um 

resultado oposto, caracterizado por uma interpretação superficial dos fenô-

menos sócio-históricos que estão sendo estudados na presente pesquisa. 
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3.5.3 Recepção e Apropriação 

 

Assim como no primeiro enfoque, o processo de recepção e apropri-

ação das mensagens comunicativas também é realizado com base na combi-

nação da análise sócio-histórica e da interpretação da doxa. Nesse caso, o foco 

muda, e não mais recai sobre os agentes responsáveis pela produção das ex-

pressões simbólicas, mas sobre os receptores, ou seja, aqueles que se apro-

priam da comunicação. Busca-se uma reconstrução das circunstâncias espe-

cíficas e socialmente diferenciadas dos receptores das expressões simbólicas. 

A atenção se volta aos diretores das instituições em estudos, e de uma ma-

neira especial aos seus mantenedores, neste caso a Igreja Presbiteriana do 

Brasil. 

Entender como estas pessoas recebem, processam e incorporam os 

diferentes movimentos de nacionalização e tentativas de desvinculação ecle-

siásticas nas instituições, nos ajuda a encontrar os pressupostos implícitos que 

influenciaram nas posturas institucionais, e neste caso um espaço de conclu-

são importante relacionado às relações de influência das questões socioeco-

nômicas pode ser atestado pelas informações obtidas. 

 

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A análise com foco na produção e transmissão das expressões simbó-

licas é essencial pois lança luz sobre as instituições em estudo e as relações 

sociais dentro das quais as expressões são produzidas, bem como as afirma-

ções e os pressupostos dos produtores.  

Quanto ao foco sobre a construção das expressões simbólicas, ele é 

igualmente essencial porque permite um exame das características estrutu-

rais das expressões simbólicas, permitindo uma assimilação objetiva da men-

sagem por traz da ação, do discurso, da opinião, e das demais expressões em 

geral.  

E finalmente, o estudo da recepção e apropriação destas mensagens é 

também essencial por tomar considerações tanto às condições sócio-históri-

cas em que as expressões simbólicas estão encontrando sua recepção, como 

especialmente a maneira como as pessoas entendem as mensagens e incor-

poram no seu cotidiano a partir dos pressupostos implícitos envolvidos neste 

processo. 
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 Resumo: A comunicação tem a finalidade de apresentar como o jovem atendido pela Ar-
ticulação da Juventude Salesiana tece seu percurso na prática da autonomia, vivência nos 
grupos e as decisões dos conselhos locais, de cada território, nos anos de 2020 e 2021, no 
início e durante a pandemia de Covid-19. Buscou-se, por intermédio de levantamento de 
dados, desenvolver a metodologia de relatos de experiências, em que jovem, assessor e 
coordenador, descrevem seus limites e suas tentativas de aprender a trilhar pela prática 
do atendimento remoto. Os meios educativos da pastoral salesiana apontaram desafios 
para a vivência de uma participação híbrida, em que se faz necessário o envolvimento de 
outras práticas de formação. Considera-se que muito se tem aprendido, mas existe muito 
a ser feito para que a formação das lideranças seja de fato efetiva, contando-se sempre com 
a participação do Conselho Inspetorial para que as respostas, por meio da pedagogia sale-
siana, correspondam as respostas aos novos desafios.    
 
Palavras-chave: Covid-19. Juventude. Pedagogia salesiana. Educação social. 

 

INTRODUÇÃO 

 

Este estudo aborda a participação da juventude nordestina nos espa-

ços de formação religiosa e como os jovens podem ampliar os afetos a partir das 

necessidades pessoais de estabelecerem distanciamento, o que os remete a novas 

atitudes frente aos compromissos de trabalho e na responsabilidade que vai se 

apresentando no decorrer de suas experiências juvenis.  
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Defende-se que o distanciamento em relação à prática da religiosi-

dade se dá principalmente com as novas exigências de compromisso nas ati-

vidades trabalhistas, mas que com a pandemia da Covid-19 tem se formado 

uma nova plataforma de relações: mesmo utilizando ferramentas digitais 

para o atendimento remoto, que são de interesse dos jovens, ainda existem 

dificuldades, por parte da Articulação da Juventude Salesiana no Nordeste do 

Brasil, nas tentativas de estreitar essa proximidade.  

A partir do levantamento de dados para compor a metodologia nos 

documentos e grupos reunidos nas mídias sociais, estruturamos o mosaico 

em que as ações de afetividade são próprias desta fase de desenvolvimento 

humano e os grupos que atuam diretamente com a juventude corroboram 

para sua formação, de modo a proporcionarem novas formas de ver a reali-

dade social.  

Com a pandemia Covid-19 os Oratórios, Centros juvenis e comuni-

dades que acolhem os jovens foram fechados e o atendimento migrou para o 

atendimento remoto. 

Essas mudanças não foram favoráveis aos jovens que já viviam su-

focados em casa antes da pandemia, e que tinha nas Comunidades Salesianas 

o único espaço para transitarem, encontrar os amigos e tecer relações de ami-

zades. 

Os jovens que iniciavam suas experiências de grupo jovem na AJS, 

com a pandemia, ficaram distanciados, fato que pode implicar em diferentes 

ordens, desde a falta de equipamentos eletrônicos (computador, notebook, 

tablet, celular) ou pacotes de internet para o acesso digital. 

Embora não sejam disponibilizados aqui no texto, os relatos dos jo-

vens, serviram para compor os objetivos da comunicação, de como a AJS tem 

conduzido as suas ações durante a pandemia. 

 

FALTOU PLANEJAMENTO PARA UM ATENDIMENTO EFETIVO NO RE-

MOTO? 

 

Na AJS, seus representantes inspetorias, coordenadores de grupos e 

todos os envolvidos na animação da juventude encontraram como principal 

desafio, colocar em prática as ferramentas digitais que já vinham sendo utili-

zadas, que se mostravam eficientes, com a junção do presencial e remoto, que 

ocorriam de modo sincrônico, com resultados eficientes e satisfatórios. Ao 

passo que ao mudar somente para o remoto, os sinais imediatos de desencon-

tros de comunicação começam a ocorrer, levando a coordenação a perceber 

que algumas reavaliações deveriam ser realizadas para possibilitar mais 

abrangência aos grupos atendidos.  
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Em pesquisas realizadas nos anos de 2018-2019, existiam 112 gru-

pos de WhatsApp que mantinha contato com os diferentes grupos de jovens 

atendidos pela AJS. No período da pandemia, esses grupos, em vez de se in-

tensificarem, em parte ficaram adormecidos e outros desapareceram, assu-

mindo a dinâmica própria das “Pastoras Juvenis” da Igreja Católica. 

O entendimento dos pesquisadores é de que como os grupos não 

têm em sua grande maioria, os direcionamentos para o atendimento às ne-

cessidades dos jovens, no que diz respeito as condições básicas de alimenta-

ção, saúde, trabalho, em que as buscas não são correspondidas, na hora do 

aperto das necessidades, os jovens não encontram as respostas acessíveis que 

os motivem e os deixem em uma situação de tranquilidade.  

Como os jovens estão em diferentes momentos da formação, alguns 

não continuam a participação por não se sentirem ainda como pertences ao 

grupo. Neste caso, as vozes dos animadores e coordenadores da AJS deixam 

transparecer esse comportamento dos grupos.  

 

AS ANGÚSTIAS DOS JOVENS NO PERÍODO DA PANDEMIA COVID-19 

 

A projeção dos sentimentos de negatividade é tomando aos poucos 

pelos coordenadores dos grupos e ao mesmo tempo alimentava incerteza em 

relação a tudo que estava planejado para ser realizado durante o ano de 2020, 

de modo presencial. Era necessário rever a agenda e replanejar as dimensões 

das metas propostas para o ano. Não tinha sido proposta nenhuma das ativi-

dades planejadas para ocorrerem de modo remoto e isso atrasou as ações dos 

grupos gerando insegurança para o que estava sendo anunciado nas mídias e 

nos meios de comunicação de massa.  

Os jovens já vivem uma angústia própria dessa fase da vida, so-

mando-se a falta de projetos, que se concretizam nos estudos, trabalho e o 

acolhimento dos familiares.  

Com a pandemia, as angústias se intensificam principalmente com 

os jovens que estão em vulnerabilidade social, com famílias desajustadas, com 

escolas fechadas, sem condições de sair na rua para a procura de emprego.  

O fechamento dos Oratórios, Centros Juvenis e Comunidades Salesi-

anas, além das igrejas que acolhem os jovens, leva os coordenadores a se po-

sicionarem de forma a evidenciar que não existem respostas concretas ainda 

que avaliem as dimensões negativas da pandemia na vida dos jovens atendi-

dos pela AJS.  
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A EDUCAÇÃO COM O DISTANCIAMENTO SOCIAL 

 

No cotidiano, utilizava-se como meio de convivência, experiências 

significativas de participação nos momentos de oração, as animações nas mis-

sas e atividades na catequese em que os jovens exercitam suas relações hu-

manas que se davam nas relações pessoais. 

A pandemia alterou todos esses meios de convivência e trouxe no-

vas formas de relações e afetos. Os jovens foram motivados a praticar   as ati-

vidades, de acordo com suas possibilidades. Os momentos de encontro, mar-

cados pela saudade e as lembranças dos espaços alimenta nos jovens o senti-

mento de pertença e os coordenadores de grupos, forma incentivados a en-

trar em contato com os jovens, estabelecendo contados constantes.     

As práticas do ver, julgar, agir e celebrar se mantiveram com mo-

mentos de discussões em lives (SILVA, 2020) contendo orientações sobre pre-

venção e cuidados a serem tomados por cada jovem.    

Os desafios do atendimento remoto ocorrem, pois antes os jovens 

buscavam orientação presencial nas casas religiosas e com o distanciamento 

isso não tem sido possível. Os Oratórios, Centros Juvenis, igrejas e escolas fo-

ram fechadas e o contato remoto se mostrou inconstante, pois falta ferramen-

tas digitais para alguns jovens. Com isso, identificou-se que o atendimento re-

moto se mostra eficiente, mas as condições humanas ainda escassas; 

 

O distanciamento social e os afetos       

 

Nos afetos, o que se inicialmente é a estrutura que foi gerada como 

normas padrões que vem desde a atuação de Dom Bosco na “Sociedade da 

alegria” na Itália até aos dias de hoje.  

As inquietações se pautavam por uma pergunta: como manter os jo-

vens alegres em tempos de pandemia Covid-19?   

Convidar os jovens a rezar, debater as inseguranças e sentimentos 

que os afetavam naquele momento de março a abril de 2020, era desafiador, 

pois os animadores também estavam inseguros e pairava o medo no ar. Medo 

que ocorria com as possibilidades de ser infectado por um vírus, para o qual 

não existia ainda um remédio para a cura. 

O distanciamento social ensina que as bases da “escola que educa”, 

a “escola que evangeliza” e a “escola que acolhe” se fazem presentes nos laços 

de afetividade. Ensina que existe uma pedagogia do distanciamento, cujo fru-

tos, dentro da pedagogia social, demanda o entendimento de que as relações 

podem se estreitar ou se distanciar mantendo a correlação de pertença.  
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ARTICULANDO OS GRUPOS EM PERÍODO DE PANDEMIA 

 

A articulação se dá também a partir da prevenção, quando se coloca 

em prática determinadas medidas que orientam os jovens na percepção dos 

valores humanos. Torna-se um grande desafio o trabalho remoto com os jo-

vens, pois a pedagogia de Dom Bosco presa pela presença, pela acolhida. O 

contato pessoal, o diálogo, o encontro, é o que determina a participação no 

grupo. Nessa dinâmica, para se concretizarem as relações de afeto no atendi-

mento remoto, espera-se que o jovem já tenha criado laços de pertença e que 

a sua participação colabore para a sua formação pessoal e para o exercício da 

autonomia. 

A procura do jovem por um grupo significa que ele deseja desenvol-

ver relações de contato e conhecimento do outro, em que sua própria neces-

sidade de autonomia o direciona de forma livre à participação. Neste sentido, 

como os grupos da AJS em seus princípios prezam pela educação da fé, a mo-

tivação da permanência pelo “dinamismo educativo e evangelizador” (PRIN-

CÍPIOS, 2016, p. 45) propõe que a continuidade das experiências seja direci-

onada para o amadurecimento pessoal. 

A formação religiosa e as práticas de ações de oração, no distancia-

mento, como proposta de vivência da fé, colabora para que o jovem aprofunde 

suas experiências pessoais e integre seus conhecimentos espirituais com a re-

alidade da vida. A AJS, em suas dimensões formativas, renova-se a cada dia 

em que os jovens podem se posicionar e afirmar: “levamos nossa linguagem, 

nossa música, nossa alegria, nossa gestualidade próxima aos jovens e que, 

muitas vezes, nos permite rezar melhor” (FILHO, 2003, p. 69). 

A dimensão educativa que preza pela garantia dos Direitos Huma-

nos, em que “[...] são privilegiadas a afirmação da liberdade, da igualdade e da 

universalidade” (CANDAU, 2011, p. 19), é essência para a AJS, ao possibilitar 

que os jovens assumam o direito de se posicionarem diante de seus desejos e 

temores.  

Como na sociedade atual se encontram mais restritas as possibili-

dades de ações culturais para os jovens, os grupos da AJS representam esco-

lhas assertivas, cujas propostas são gerenciadas por preceitos éticos e religi-

osos. Isso porque muitos jovens têm recebido como valores que a moderni-

dade, com seus constantes incentivos ao consumo desenfreado, sobrepuja es-

ses direitos, sobretudo no que diz respeito aos mais pobres das comunidades 

periféricas e aqueles que não têm condições de atender as exigências do mer-

cado.   



172 

 

O primeiro passo para compreender a realidade juvenil durante a 

pandemia é escutar seus relatos, e “na fala de um jovem em dificuldade, o edu-

cador deve atentar para duas dimensões. Uma é o discurso, as palavras e fra-

ses tomadas em si mesmas. A outra dimensão é formada pela intensidade, o 

timbre e o ritmo com que ele pronuncia as palavras” (COSTA, 2001, p. 107). 

As vozes dos jovens trazem questões pertinentes para compreender o cotidi-

ano e o espaço social em que cada um se encontra. Por isso, é importante re-

fletir sobre as suas dúvidas, suas inseguranças, seu luto. Deve-se respeitar sua 

individualidade, inserindo-o no diálogo de acolhida.    

Como a AJS lida com jovens de diferentes comunidades, a escuta 

pela dimensão da diversidade ou preconceito deve estar também consoli-

dada, para que o jovem não se sinta perdido e não vivencie mais o sentimento 

de abandono. Neste caso, não se pode negar “sua fala, sua forma de contar, de 

calcular, seus saberes em torno do chamado outro mundo, sua religiosidade, 

seus saberes em torno da saúde, do corpo, da sexualidade, da vida, da morte, 

da força dos santos, dos conjuros” (FREIRE, 2011, p. 118). Na dimensão do 

convívio, o encontro entre as duas práticas híbridas, em que se articulam os 

recortes das lembranças, aos poucos estabelece a relação entre o jovem e suas 

necessidades no passado e a visibilidade do indivíduo em ação na realidade 

contemporânea.  

Assim, busca-se acolher o jovem e ampliar o olhar, sem abandonar 

a dimensão que impulsiona as provocações da vida, assim como Dom Bosco, 

que lembra de seu primeiro desafio, “a morte do pai” (BOSCO, 1993, p. 19). 

Não deixar de acolher as dores dos jovens e propor meios de os levarem a 

perceberem sua existência se torna uma dimensão que reflete a pedagogia 

social, cujos princípios devolvem ao jovem as alegrias e tensões que ocorrem 

na família, na escola e na sociedade. 

Na família, é preciso verificar se as pessoas que convivem com o jo-

vem estão bem, buscando identificar os sentimentos de solidão familiar e 

como as respostas se concretizam. Cabe compreender que, para alguns, o mo-

mento é de respostas incompletas, em que pode ser estabelecido o silêncio, 

pois o momento de pandemia pode promover outras dores ao jovem: alguns 

vivem em famílias com conflitos, com divergências que podem ser de diversas 

ordens e que trazem implicações às relações de valores. Outros têm, pelos 

efeitos da fase de formação juvenil, medo de abrir seus espaços, de mostrar 

seus ambientes, por considerarem feios, pobres, entre outros julgamentos. 

Por isso, ao ligar a câmera e acessar o mundo do jovem, o animador da AJS 

não pode se esquecer dos dilemas juvenis que não se apresentavam, prova-

velmente, nas relações presenciais, pois para alguns a participação presencial 

ajudava na fuga de suas inseguranças, e agora outra realidade pode se revelar 
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pelas câmeras que focam os múltiplos cenários do cotidiano desses indiví-

duos.   

O auge do momento não dispersou ainda a forma como se caracte-

riza a fase de transição, em que é possível notar “a forma de vida em que a 

geração jovem de hoje nasceu, de modo que nosso conhece nenhuma outra, é 

uma sociedade de consumidores e uma cultura ‘agorista’ – inquieta e em per-

pétua mudança – que promove o culto da novidade e da contingência aleató-

ria” (BAUMAN, 2013, p. 34).  

Atualmente, as tensões juvenis se voltam para os ambientes escola-

res. Como alunos, muitos jovens estão cansados, pois o ensino remoto de-

manda uma prática que muitos têm dificuldade para absorver. A escola pode 

ter levado alguns de seus alunos ao esgotamento ou até mesmo a uma preo-

cupação elevada, dados os muitos compromissos em relação à realização de 

tarefas. Muitos acabam optando por abandonar o acesso remoto.  

Assim, a AJS pode se deparar com jovens cansados e desinteressa-

dos por manter um contato de forma remota por se encontrarem esgotados 

nas tantas tentativas de escola, trabalho, contatos familiares e outras relações 

remotas. No entanto, deve-se levar em conta o fato de que, na sociedade atual, 

“pensa-se sobre a juventude e logo se presta atenção a ela como ‘um novo 

mercado’ a ser ‘comodificado’ e explorado” (BAUMAN, 2013, p. 52). Vale lem-

brar, ainda, a falsa mensagem comunicada de imediato aos jovens, o discurso 

neutralizador da pandemia de que crianças e jovens não são infectados por 

Covid-19 e que este se trata de um vírus que só mata velhos. O alerta sobre a 

não garantia dessas inverdades não se veiculou com as mesmas proporções 

alarmantes.       

A AJS, visando propor uma agenda positiva para os seus participan-

tes como forma de se preparar para os desafios do momento de pandemia, 

indica que “os direcionamentos para o ano de 2021 se estenderá à formação 

das lideranças” (AJS, 2021, s.pg.). O investimento formativo na potencialidade 

dos animadores e coordenadores de grupos é o principal meio de valorizar a 

participação e autonomia de cada um, o compromisso e liberdade para atuar 

de forma solidária. 

 

CONSIDERAÇÕES  

 

A pandemia pegou a todos de surpresa e com a AJS não foi diferente, 

pois os principais ambientes que acolhiam os jovens tiveram que atender aos 

protocolos Covid-19 em todas as comunidades do Nordeste nas quais estão 

presentes os grupos atendidos por esta instituição.  
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Identificou-se que mesmo com tantas experiências em educomuni-

cação, os coordenadores da AJS se viram impotentes para realizar o contato 

com alguns jovens. Este momento demonstra claramente que algumas ques-

tões de acesso à juventude precisam ser aperfeiçoadas, nos convidando a re-

considerar que as ferramentas de educação são necessárias para ampliar o 

trabalho com a Pastoral da Juventude.    

A juventude nordestina tem passado constantemente por um pro-

cesso de migração, em busca de crescimento pessoal a partir dos estudos ou 

em busca de melhores condições de vida.  

Este dinamismo de mudança proporciona novas imagens e perspec-

tivas para entendermos a juventude desta região do Brasil. Averiguamos tam-

bém que as relações de afeto e de religiosidade podem ser fortalecidas ou di-

luídas a partir do distanciamento e da necessidade de deslocamento social, e 

têm se reconfigurado neste período de pandemia.  
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Resumo: Este trabalho se contextualiza no campo da dança como linguagem, inserida na 
área da arte-educação, tem como objetivo provocar o processo criativo de dança nos edu-
cadores, proporcionando a consciência investigativa individual e coletiva da relação entre 
o corpo consciente e objetos (propositores) como experiência, além de integrar e ampliar 
a linguagem da dança com outras áreas. A proposta metodológica que será apresentada, é 
fruto da pesquisa de Dissertação de Mestrado: Traços, trajetos e processos da Dança Cria-
tiva (LIZA, 2019) e embasada pelos estudos da Arte do Movimento de Rudolf Laban 48no 
século XX, porém adaptada e (re)apropriada para as infâncias nos tempos atuais. A meto-
dologia propõe um despertar da consciência corporal, a partir dos seguintes elementos 
básicos da dinâmica, comuns em sala de aula e aula de danças: espaço, descalçar-se, roda 
da conversa, aquecimento e objetos propositores. Desta forma, a proposta metodológica 
organizada em um projeto denominado dança criativa, será uma das questões mais rele-
vantes da pesquisa, sendo que esta abrange a área da dança, arte, educação, tecnologia e 
filosofia. A dança criativa resulta num contexto de apropriação e reorganização na contem-
poraneidade, deseducando o corpo do educador e trazendo experiências com a dança para 
a pedagogia. Este trabalho pode colaborar para o auxílio de práticas corporais para pro-
fessores que, como eu, desejam priorizar o corpo como forma de linhagem, na sala de aula 
e para professores de dança que buscam caminhos para que suas aulas façam parte de um 
contexto interdisciplinar na escola. A pesquisa busca, também, o processo e o registro des-
sas relações. Para isso, baseio-me em estudos teóricos sobre a dança criativa e suas diver-
sas linguagens. 
 
Palavras-chave: Dança na pedagogia; Formação de educadores; Experiência corporal. 
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INTRODUÇÃO – TRAÇOS, TRAJETOS E PROCESSOS DA DANÇA. 

 

A criança aprende pela observação e pela experiência do experimen-

tar, pela curiosidade do fazer e de perguntar. Esse modo de aprender e obser-

var o mundo, despertou meu interesse pela questão da corporeidade e da 

aprendizagem através da linguagem corporal. Assim, algumas questões me 

fizeram investigar caminhos para que o professor acessasse sua consciência 

corporal adormecida pelo trajeto da vida.  

Alguns desses acesso serão oferecidos para os professores por meios 

de oficinas e vivências práticas de dança criativa. 

Como o professor pode aproximar as crianças dos saberes sensíveis 

passando primeiro pela experiência corporal, envolvendo as linguagens da 

arte, principalmente a da dança?  

 
A sensibilidade cultivada para o movimento e sua percepção mais aguda 
são parte necessária de nossa capacidade de relacionarmos com o mundo 
e com os outros. Ao dançar podemos experimentar relações sem que se 
realce a consciência de si mesmo e dos demais (LABAN, 1990, p.128). 

 

Pensando na sensibilização, minha proposta é trazer para os profes-

sores a oportunidade de experimentar os saberes sensíveis, através de e pelo 

corpo, passando pela experiência corporal, envolvendo a linguagem da dança 

entrelaçada com outras linguagens da arte. Para conduzir esta pesquisa, pre-

tendo me debruçar em artistas e formadores de professores que utilizam as 

linguagens artísticas como referência: Strazzacappa (2012), Martins (2012), 

Dewey (1959-1952), Ostetto (2005), Barbosa (2001). 

 

JUSTIFICATIVA DOS TRAJETOS DA DANÇA 

 

A justificativa desta pesquisa parte do princípio de suprir e alimentar 

supostas necessidades dos educadores relacionadas à aprendizagem através 

de experiências corporais. Atuando há mais de treze anos na rede municipal 

de Atibaia como professora de educação infantil e fundamental em escolas 

rurais e afastadas, algumas questões me faziam refletir e me inquietavam, no 

percurso diário de tentativas e erros. Quando lecionava na educação funda-

mental, uma das minhas inquietações era como provocar os alunos não alfa-

béticos a participarem das aulas com interesse para que tivessem curiosidade 

em aprender. Na educação infantil, minha questão era provocar encontros 

poéticos vivendo a experiência e trazendo-a para o corpo. Eu utilizava proje-

tos pedagógicos interdisciplinares, pois isso permite ao professor criar e se 
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desafiar em propostas metodológicas diversas. Com a facilidade da expressão 

corporal, aprendida e vivida por ter sido bailarina e estudado anos técnicas 

de dança, os projetos desenvolvidos com os meus educandos se tornavam vi-

vos pelo corpo com a experiência do movimento. 

Nesse período também aprendi com as dúvidas que as estagiárias do 

curso de Pedagogia traziam, muitas questionavam a respeito do método das 

minhas aulas, que priorizava o envolvimento da consciência corporal e a lin-

guagem da dança para abordar o conteúdo escolar, conduzidos pelos proje-

tos. Passei a aprofundar meus conhecimentos e referências sobre a dança na 

Pedagogia. Como ensinar a partir da experiência corporal?  Onde está a dança, 

o corpo e o movimento na formação de Pedagogia? Talvez, a dança como lin-

guagem seria pouco conhecida nas escolas formais e na formação de educa-

dores? Era nítido o interesse das estagiárias pelo conhecimento da linguagem 

da dança que, a princípio parecia distante e não possível para elas.  

Marques (2013), diferencia a dança como “forma” e como “expressão”: 

 
Já a dança como forma, ao contrário da dança como “expressão”, está li-
gada principalmente a “referências externas”: a dança são passos, se-
quências, ritmos criados por outras pessoas e que são também internali-
zados, mas não são criados, gerados ou compostos pelas crianças. (MAR-
QUES, 2012, p.18). 

 

A dança como expressão é uma dança que podemos criar a partir dos 

nossos conhecimentos e vivências, dessa forma a dança como linguagem ex-

pressiva é algo que todas as pessoas podem fazer, mesmo as que não possuem 

habilidades técnicas. 

A inclusão do corpo, do movimento e da consciência corporal passa-

ram a fazer parte das minhas proposições para o aprendizado dos conteúdos 

pedagógicos de sala de aula, na forma de projetos. Essa jornada holística se 

mostrou plenamente natural e incorporada para nós (eu e os educandos). 

No período inverso em que eu lecionava na prefeitura de Atibaia, era 

professora de dança em escolas particulares, academias e atuando com tra-

balhos voluntário, voltado para a dança e para criança, na Pastoral da Criança. 

Esses dois campos de atuação de ensino em que eu lecionava, se transforma-

ram numa fonte riquíssima de experiências e processos, como um verdadeiro 

laboratório de aprendizagem através da pesquisa corporal.  

No decorrer de minha longa trajetória das práticas na educação e na 

dança, notei a nítida mudança de interesse das crianças e das culturas de vida 

dos novos tempos, o que mostra a necessidade de mudanças constantes nos 

repertórios de processos e de abordagens da dança e educação. Diante dessas 

mudanças, a busca de recursos, processos e procedimentos que atendam à 
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dinâmica de vida contemporânea dos educandos, pois eles geralmente indi-

cam interesses acentuados pelo visual e, por sua vez, pelo tecnológico. As cri-

anças desta geração estão em certa desvantagem quando falamos de corpo, 

de movimento e das relações diretas entre as pessoas, sem qualquer media-

ção tecnológica. Qual será a estratégia a que o professor irá recorrer pen-

sando nas crianças contemporâneas? 

Pelo desencadear das inquietações e reflexões que foram se mos-

trando crescentes, mergulhei na busca por respostas e/ou por elaborar pro-

postas que traziam ou não resultados. Meu objetivo passou a ser estudar e 

pesquisar a Dança como Linguagem. Procurava encontrar na dança para cri-

anças a construção de um processo específico e sensível, respeitando o de-

senvolvimento biológico de cada uma, suas necessidades individuais, coleti-

vas, sociais e que fizesse sentido a elas – um sentido ligado à vida, ao ser no 

mundo.  

No grupo de pesquisa GPeMC (Grupo de Pesquisa em Mediação Cul-

tural e Provocações Estéticas), liderado pela professora Drª. Mirian Celeste 

Martins, surgiram algumas oportunidades de participar e de monitorar as au-

las de Arte no curso de Pedagogia e pude compartilhar minha pesquisa de 

mestrado (dança para criança) com alunos do curso de Pedagogia, me apro-

ximar e compreender um pouco sobre o ensinar para quem ensina.  

A partir das experiências com os alunos da Pedagogia, outras oportu-

nidades apareceram de compartilhar as vivências das aulas com as crianças 

para os futuros professores e me envolver cada vez mais. Assim foi desper-

tado o desejo de encontrar estratégias e provocações de ensinar a quem en-

sina, passando pela sensibilidade do corpo. Como despertar a consciência cor-

poral nos professores? Como convidar os professores a descalçar-se para 

dançar? Como experimentar o movimento para educar? Como despertar os 

sentidos através das memórias vividas dos professores? 

A autora Isabel Marques, comenta em seu livro que o pesquisador e 

bailarino Laban, já na primeira metade do século XX, “vislumbrava uma dança 

que dialogasse com a força e atitude interna do homem moderno e começava 

a trilhar caminhos de pesquisa e criação que o levariam a formular sua pró-

pria proposta de dança moderna” (MARQUES, 2010, p.82). 

Na proposta da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), a dança faz 

parte do conteúdo da disciplina de Arte como uma das quatro linguagens: Ar-

tes visuais, Dança, Música e Teatro. A dança se constitui como prática artística 

pelo pensamento e sentimento do corpo, mediante a articulação dos proces-

sos cognitivos e das experiências sensíveis, implicados no movimento dan-

çado. Os processos de investigação e produção artística da dança centram-se 

naquilo que ocorre no e pelo corpo, discutindo e significando relações entre 
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corporeidade e produção estética. Ao articular os aspectos sensíveis, episte-

mológicos e formais do movimento dançado ao seu próprio contexto, os alu-

nos podem problematizar e transformar percepções acerca do corpo e da 

dança, por meio de arranjos que podem permitir novas visões de si e do 

mundo. Eles poderão ter, assim, a oportunidade de repensar dualidades e bi-

nômios (corpo versus mente, popular versus erudito, teoria versus prática), em 

favor de um conjunto híbrido e dinâmico de práticas (BRASIL, 2018, p. 193). 

Como o professor ensina sem passar pela experiência de sentir? 

Larrosa (2002) comenta sobre este sujeito que passa pela experiência 

e pelo experimento, sem o viver de fato. A dança é uma linguagem e por meio 

de processos de movimentos, gestos e impulsos nasce um corpo com memó-

rias, sentimentos e experiências. Falamos aqui de um corpo consciente de 

seus gestos e das suas qualidades de movimento, que carrega sensações e am-

plifica sua percepção, “desenvolvendo a capacidade de interiorizar os porme-

nores e abrir o canal das pequenas percepções para dançar” (MILLER, 2012, 

p.49). Assim percebo que a dança esteja em lugares adormecidos pela ação da 

vida, ou melhor, em corpos não conscientes de seus movimentos, e é preciso 

cavocar pelas brechas, entranhas em vários lugares para que a encontremos 

e tenhamos a oportunidade de experimentar processos criativos de um corpo 

consciente (LIZA, 2019). 

O objetivo geral é proporcionar a conscientização corporal dos edu-

cadores, ampliando o autoconhecimento, por meios de experiências e proces-

sos práticos, através da linguagem da dança, desenvolvendo atitude saudável 

e equilibrada e contribuindo para a qualidade do contato, do vínculo afetivo 

para despertar subsídios para a leitura corporal da criança. Objetivos especí-

fico da pesquisa é provocar o processo criativo de dança nos educadores; Pro-

porcionar a consciência investigativa individual e coletiva da relação entre o 

corpo consciente e objetos (propositores) como experiência; Integrar e am-

pliar a linguagem da dança com outras áreas. 

 

METODOLOGIA DOS PROCESSOS CRIATIVOS 

 

Pretendo realizar a pesquisa prática, oferecendo para a comunidade, 

oficinas de dança para o professor/pesquisador e registrar através de um di-

ário de bordo com imagens e vídeos todo o processo dessa narrativa. É im-

portante ressaltar que essas oficinas já foram realizadas com crianças du-

rante minha dissertação de mestrado e ainda continua acontecendo em algu-

mas escolas de educação infantil, fundamental I e ONG na cidade de São Paulo 

com o tema: Projeto Dança Criativa (LIZA, 2019). 
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A metodologia propõe um despertar da consciência corporal, a partir 

dos seguintes elementos básicos da dinâmica; espaço, descalçar-se, roda da 

conversa, aquecimento e objetos propositores.  

Entende-se por espaço, o ambiente, o ninho do movimento. Nosso pa-

pel como professores(as) é planejar o ambiente e ressignificá-lo com sensibi-

lidade, enxergando além do que se vê, desafiando-se diariamente, criando am-

bientes propícios e transformando os espaços para que educandos tenham 

oportunidade de experiência e investigação que ajudarão em seu processo 

criativo. 

Descalçar-se ou ter os pés descalços é uma oportunidade de experi-

ência e sentido para iniciarmos a nossa dinâmica. Para as crianças pequenas, 

o descalçar-se é um grande desafio de habilidade e movimento que está pre-

sente em seu cotidiano e ter os pés descalços também desperta os sentidos 

das relações com o solo, é estar pronto para começar a dançar. Como seria 

para os educadores passar por esta experiência? 

A roda da conversa da dança é mais um elemento da dinâmica que 

acontece em todas as aulas, nela serão apresentados o conteúdo e o tema a 

serem desenvolvidos. Importante lembrar e trazer aqui, um momento da es-

cuta um espaço onde os educandos e/ou educadores irão compartilhar tam-

bém as sensações e emoções - uma roda de conversa de escuta sensível.  

O acordar do corpo ocorre após a roda da conversa para despertar 

a consciência corporal. Como acordar o corpo do educador? Como deseducar 

este corpo ou despertá-lo para o movimento? Tem como referência o método 

Brain Dance (Dança do Cérebro) como: respiração, tato, centro-periferia, ca-

beça-cauda, superior-inferior, lado do corpo, contralateral e vestibular (GIL-

BERT, 2015).  

Chamamos de objetos propositores (MARTINS, 2012) os que propi-

ciam uma conexão entre a dança e o(a) aluno(a), nascendo da experiência da 

relação entre eles. Seria um objeto mediador do movimento, uma espécie de 

“start”, um convite para a investigação do mover, como por exemplo:  objeto 

físico, inanimado ou vivo (outro aluno, por exemplo) e que pode ser percebido 

pela visão, que possa ser sentido pelo tato e pode ser também algo subjetivo 

como sentimentos, emoções ou sensações. Alguns exemplos concretos que 

utilizo são: tecidos com texturas diferentes (tule, moletom, voil, cetim, renda), 

fitas de várias larguras, elástico, plástico bolha, livro, boneco de madeira, es-

queleto, bola de sabão, frutas de crochê, barbante etc. Também utilizo com 

crianças pequenas diversos materiais não estruturados como: rolos de papel, 

canos de pvc, caixas de papelão, entre outros. Portanto, o que provoca uma 

ação de movimento corporal para mim torna-se um objeto propositor. 
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Como será a relação do movimento entre estes objetos propositores me-

diados pelos educadores? 

Alguns artistas, da arte contemporânea serão referenciados para a inspi-

ração das oficinas do professor/pesquisador, assim como suas obras e mate-

riais. 

 

TRAÇOS QUE FICAM DESTA PESQUISA 

 

A criança aprende pela observação e pela experiência do experimentar, 

pela curiosidade de fazer e perguntar. Isso despertou meu interesse da apren-

dizagem pela linguagem corporal: Como o professor pode aproximar as cri-

anças dos saberes sensíveis passando primeiro pela experiência corporal pe-

las linguagens da arte? 

Com minha aprovação no doutorado, trago agora, como proposta de pes-

quisa, traços, trajetos e processos para os educadores.  

Assim, foi despertado o desejo de encontrar estratégias e provocações de 

ensinar a quem ensina, passando pela sensibilidade do corpo. Como experi-

mentar o movimento para educar? Como despertar os sentidos através das 

memórias vividas dos professores? Como deseducar o corpo do educador? 

Concluo esta pesquisa dizendo que o trajeto continua, em constante evo-

lução, definindo traços e renovando os processos da dança. Agora, com uma 

nova perspectiva, de dança, com o olhar voltado ao professor.  
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Resumo: O artigo tem como proposta descrever os processos do coletivo artístico chileno, 
chamado Mil M2, com o foco na obra de arte Proyecto Pregunta. Para a investigação, foi 
feita uma entrevista com o grupo em fevereiro de 2021 que faz parte do projeto de douto-
rado. Através de perguntas direcionadas e documentos digitais foi possível identificar a 
metodologia artística dos artistas envolvidos, assim como seus aspectos de obra de arte 
que envolve a participação do público e a ideia de finitude em relação a processos colabo-
rativos e abertos. O coletivo de arte estudado foi escolhido dentro de um mapeamento de 
coletivos artísticos latino americanos de arte contemporânea, que tem como característica 
principal envolver mais ativamente o público em suas obras e que trabalham com a ideia 
de ateliê expandido. 
 
Palavras-chave: coletivos de arte; arte latino-americana; arte relacional  

 

INTRODUÇÃO 

 

A pesquisa a seguir trata-se de um recorte do projeto de doutorado 

onde a partir de uma cartografia de coletivos artísticos latino-americanos, 

que pode ser visualizado através de um link51, foram escolhidos sete para uma 

análise mais aprofundada de seu processo criativo52. O critério das escolhas 

 
49 Doutoranda na Linha de Pesquisa Linguagens e Tecnologias. Mestre em Artes Cênicas pela UNESP 
em 2007 e Graduação em Publicidade e Propaganda pela FECAP em 2003. Professora desde 2017 do 
curso de Publicidade e Jornalismo do CCL da UPM Universidade Presbiteriana Mackenzie e desde 
2006 dos cursos de Publicidade e Relações Públicas da FECAP – Fundação Escola de Comércio Álvares 
Penteado. Atriz, crocheteira e artista visual. Áreas de Pesquisa: artes visuais contemporâneas, criati-
vidade, arte latino-americana, história da arte e teatro.  
50 Docente Pesquisadora do Programa Pós-Graduação em Educação, Arte e História da Cultura da Uni-
versidade Presbiteriana Mackenzie (UPM) São Paulo/Brasil. Artista Plástica, consultora em Restauro 
de Vitrais; BACHARELADO EM DESIGN (1980) pela UPM, MESTRADO em ARTES (1996) pela UNI-
CAMP - Universidade Estadual de Campinas. 
51 Disponível em https://padlet.com/leslyerevely/h3of2eu1pmdbzm0c Último acesso em 22 de se-
tembro de 2021. 
52 Os selecionados: GIA (Brasil - Bahia); Mil M2 (Chile - Santiago); Proactivo Miami (Havana/Miami-
Cuba-EUA); Palmera Ardiendo (México); Grita Luz (Peru – Lima); El validadero (Bogotá – Colômbia); 
Etcetera (Buenos Aires – Argentina);  

https://padlet.com/leslyerevely/h3of2eu1pmdbzm0c
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levou em consideração a organização coletiva como estrutura e se possuem 

obras cuja participação do público é significativa, para somar, considerou-se 

uma disponibilidade de registros no ambiente virtual (vídeos, documentos, 

fotos, depoimentos em geral) e a ideia de ateliê itinerante e não fixo. Assim, 

para esse artigo da Mostra, foi selecionado o primeiro grupo que fiz a entre-

vista chamado Mil M2 do Chile. A seguir uma breve descrição de seu histórico, 

principais obras e, por fim, a ação artística chama "Proyecto Pregunta" que 

acompanha todo histórico do grupo desde seu surgimento. 

 
En los últimos diez años, una de las líneas más fuertes del arte contem-
poráneo ha sido la práctica del arte público. Una proliferación de colecti-
vos, artistas, eventos y publicaciones han vuelto el escenario más com-
plejo, diverso y expandido. Este incremento tiene relación con que el arte 
público ha hecho reaparecer la cuestión política del arte, entendida como 
fue por el activismo de los años sesenta y setenta del siglo XX, revitali-
zando la relación entre arte y vida, el rol social del artista y la posibilidad 
de una estética política. (SZMULEWICZ, 2012, p. 4)53 

  

Conforme o teórico de artes chileno, Ignazio Szmulewicz (2012), 

desde os anos 2000 existem uma série de obras oriundas de coletivos que se 

dedicam à produção de intervenções em ambientes públicos. O espaço aberto 

virou uma grande tela de propostas diversas que assume os aspectos do risco, 

do diverso e do expandido. Nesse contexto, coletivos de arte latino america-

nos surgem com necessidades de temas que envolvem a cidade, a política e o 

social. O Coletivo MilM2 está nesse contexto e busca através das suas propo-

sições ferramentas alternativas de debate público e novas visualidades em 

coletivo. 

 

O COLETIVO MIL M2 

 

O Grupo surgiu em 2013, em Santiago no Chile, quando a partir de 

uma locação de um espaço/galpão que seria demolido foi usado por um de-

terminado tempo por um grupo para experimentações artísticas. Os amigos 

se reuniram e decidiram ocupar os 1000 metros quadrados desse espaço, por 

isso o nome do grupo, para fazer seus laboratórios. Para pagar o aluguel, or-

 
53 Nos últimos dez anos, uma das linhas mais fortes da arte contemporânea tem sido a prática da arte 
pública. A proliferação de coletivos, artistas, eventos e publicações tornou o cenário mais complexo, 
diversificado e expandido. Esse aumento está relacionado ao fato de a arte pública ter reaparecido a 
custódia política da arte, entendida como era pelo ativismo dos anos sessenta e setenta do século XX, 
revitalizando a relação entre arte e vida, o papel social do artista e a possibilidade de uma estética 
política. (tradução nossa) 
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ganizaram festas, encontros, cursos e com isso pessoas com afinidades e apro-

ximações diversas se juntaram. Esse início do galpão foi importante para a 

aglutinação de interesses e de vontades mútuas para formar um grupo e tra-

balhar artisticamente. As pessoas envolvidas, desde seu início, eram multidis-

ciplinares, como artistas plásticos, arquitetos, artesãos, atores, entre outras 

que compunham os profissionais. Depois de um período desse galpão, eles 

ocuparam os andares de um teatro em Santiago que ficava fisicamente mais 

distante do público, mas que foi considerado um período importante para eles 

organizarem a estrutura e se constituírem como coletivo. A partir de 2017 o 

grupo se solidificou e apareceram as pessoas mais chaves, ou seja, um núcleo 

fixo, que se espalhou pelo mundo (América do Sul, Central, Caribe, Europa) 

assumindo um caráter nômade ao coletivo. A partir de então, eles se reúnem 

de forma virtual e se configuram como um coletivo nômade e interdisciplinar 

que espalha obras significativas no ambiente público. O principal método de 

processo criativo do grupo é se reunir e conversar. Através da conversa eles 

estabelecem produções que não se apegam a ideia do autor, ou a primeira 

ideia, ou ainda a direitos autorais, pois conforme os artistas, uma vez a ideia 

em movimento, ela é de todos.        

Em 2019, o coletivo passou um mês na República Dominicana, em 

Santo Domingo, San Pedro de Macoris com intervenções, workshops, ações 

com estudantes que resultaram num material vasto de conteúdos para reali-

zarem uma exposição.  

Atualmente o grupo conta com seis pessoas Constanza Carvajal, está 

na Alemanha, Cecilia Moya Rivera, que está vivendo em Suíça, Genebra; Diego 

Cortés está em Barcelona; Cote Jaña em Berlim, Alemanha; Fernando Portal é 

o único que está em Chile, Santiago e Pedro Sepúlveda Cruz Coke está no Mé-

xico.  

 

A OBRA DE ARTE: PROYECTO PREGUNTA 

 

O coletivo, ainda no galpão do início do grupo, decidiu pintar boa 

parte das paredes do espaço em lousas pretas e com esses espaços de escrita, 

o público que frequentava podia livremente deixar suas marcas, inquietações 

e perguntas no ambiente. Ao observarem as paredes preenchidas entende-

ram que o mundo precisa de um grande espaço como um livro aberto e dis-

ponível para a manifestação de cada interessado em se expressar. Assim, con-

vidados para uma ação em Valparaíso, o coletivo decidiu propor uma ação nas 

ruas, onde a partir de uma pergunta principal, o público poderia criar mais 

perguntas. E, com as perguntas criadas, projetava-se em grande escala essa 

indagação.  
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Desde então, o Projeto Pergunta não parou, transformando em uma 

ferramenta dialética de estímulos à produção de perguntas, como uma nuvem 

de interrogações sociais jogadas no espaço público, sem respostas, mas que 

instiga as reflexões e o debate. Com as perguntas geradas pelas pessoas, há a 

exploração da dúvida, da incerteza, do questionamento, da curiosidade, do 

mistério, das hipóteses, do desconhecido, lançando no espaço uma ideia mó-

vel, uma suposição, uma possibilidade para um grande arquivo fotográfico, 

videográfico e digital de perguntas que promove o debate envolvendo arqui-

tetura, educação, filosofia e antropologia. O público participante é um tran-

seunte interessado em colaborar. As letras projetadas fisicamente são prepa-

radas anteriormente para serem montadas e ficarem disponíveis conforme as 

necessidades das perguntas. O máximo de 100 caracteres, oferece a objetivi-

dade necessária para ser transmitida a longos alcances visuais.  

 

Figura 1.  

 

 
Fonte: https://issuu.com/milm2  

 

Por exemplo, com as perguntas chaves: Qual pergunta deveria ser 

perguntada? O que perguntaria à democracia?  O que você perguntaria ao seu 

governo? O que você perguntaria à América? Qual pergunta é urgente fazer? 

O que você perguntaria ao teu país? Qual pergunta está pendente? O que per-

guntar ao rio? São algumas das muitas indagações colocadas no espaço pú-

blico que geram outras perguntas. O próprio método aberto de perguntar e 

pedir mais perguntas para o público suscita uma rede de interrogações esti-

mulantes ao pensar coletivo e dinâmico.  

https://issuu.com/milm2
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A intervenção do projeto em 2017, na cidade de Botucatu em São 

Paulo, tinha como pergunta chave o que você perguntaria a seu pai e sua mãe? 

Eis algumas das perguntas geradas: Mãe, o que você faria se não precisasse 

cozinhar todo dia? Por que um filho gay choca tanto? Mãe você lembra de seus 

sonhos de infância? Em Santiago: Mama, porque não luta pelos seus sonhos? 

Quem é teu filho favorito? Por que não disse a verdade sobre meu pai? Essas 

perguntas, se aprofundadas cultural e socialmente levantam uma série de 

problemáticas e apontamentos sobre o sistema familiar patriarcal, as relações 

entre parentes que atingem a todos e que lançadas no espaço público são re-

flexos de vidas particulares que se assemelham a outras vidas e constroem 

sentidos amplos e necessários sobre nossos comportamentos colocando no 

campo da dúvida tensões e necessidades de expressão.  

Em Votorantim, SP, abril de 2017 a pergunta chave foi: o que você 

perguntaria à América? Eis que surgiram: Onde estão seus índios? Quando 

vamos descolonizar os corpos? Somos todos migrantes? Perguntas relaciona-

das à cultura latino-americana apontando problemáticas sociais e de extrema 

urgência para o debate público54.  

Em Ourinhos (SP) 2017, a pergunta foi bem mais aberta como: Qual 

pergunta deveria ser feita? As perguntas geradas: Por que tem medo de per-

guntar? Você vive ou sobrevive? Você conhece seu corpo? E em Quito 2016: 

Que pergunta deveria ser perguntada? 

Conforme Bourriaud (2012) a arte relacional, aspecto característico 

da arte contemporânea, tem como base as relações humanas e seu contexto 

social. A obra de arte não é mais um objeto estético de colecionador e sim algo 

a ser experimentado, e que, de aspecto aberto, abre espaços para debates sem 

fim. E a cidade, esse espaço das aproximações de culturas, permite o encontro 

casual e intensivo, o estar-junto e a elaboração coletiva de sentido. (BOURRI-

AUD, 2012, p. 21) 

A arte sempre foi relacional devido a potência da imagem, que cria 

símbolos e necessidades de compartilhamentos estreitando laços das rela-

ções no presente, diferente da TV, literatura, teatro ou cinema, que em seus 

ambientes discute-se algo depois da sessão, ao contrário, numa exposição, a 

possibilidade da discussão é imediata.   “Percebo, comento, desloco-me num 

espaço-tempo” (BOURRIAUD, 2012, p. 22.) 

Para Nicolas Bourriaud (2012) a obra de arte representa um interstí-

cio social pois escapa da lógica sistema capitalista e sugere, no campo das so-

ciedades globais, outras formas de troca. Ela cria espaços livres, propõe ou-

tros ritmos de duração diferentes da vida cotidiana, facilita intercâmbios, fora 

 
54 Mais imagens em https://padlet.com/leslyerevely/ajlt3nww61sck6sj  

https://padlet.com/leslyerevely/ajlt3nww61sck6sj
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das zonas formais de comunicação, pois a vida mecânica mata o espaço das 

relações que, no fluxo solto, novas possibilidades surgem. Os comportamen-

tos repetitivos e condicionados seguem os modelos das máquinas, impedem 

os contatos livres de prazeres e conflitos. A arte contemporânea vem para 

problematizar essas relações.  Nesse caso, então, não há fim da arte, pois ela 

é sempre retomada e discutida e varia conforme os contextos. 

Para Bourriaud (2012), a estética relacional não seria então uma teo-

ria da arte, mas uma teoria da forma. Considerando o significado de forma 

como uma unidade coerente, uma estrutura. 

 
Na tradição filosófica materialista inaugurada por Epicuro e Lucrécio, os 
átomos caem paralelamente no vazio, seguindo uma leve inclinação. Se 
um desses átomos se desvia do curso, ele “provoca uma colisão [encontro 
fortuito] com o átomo vizinho e de colisão um engavetamento é um nas-
cimento de um mundo.” Assim nascem as formas: do desvio e do encon-
tro aleatório entre dois elementos até então paralelos. (BOURRIAUD, 
2012, p. 26 e 27) 

 

Desse encontro que surgem as formas, se há a liga, tornam-se dura-

douros, e esse aglutinante depende do contexto histórico.  A trajetória se de-

senrola em signos, objetos, formas e gestos. “uma obra de arte é um ponto so-

bre uma linha” (BOURRIAUD, 2012, p. 29) 

E mais do que falar formas, na arte contemporânea, conforme Bour-

riaud (2012), deveríamos falar de formações. Pois o objeto não está fechado 

como uma forma, mas se faz a partir das relações entre elas, na zona de con-

tato tensa entre um indivíduo e o outro. É na tensão que as obras se consti-

tuem. 

Conforme entrevista com Pedro Sepúlveda (2020), um dos inte-

grantes do coletivo, o importante da obra é possibilitar que todos possam 

pensar diferente e todos possam ter ideias diferentes.  Para ele, o Projeto Per-

gunta é uma prática para a vida, é uma ferramenta que se pode usar para co-

municar e compreender um grupo.  E ele ainda complementa na entrevista 

que muitas obras são processuais como essa e por isso não tem fim.  Pois ele 

não entende arte com começo e fim.  As propostas do coletivo são constante-

mente revisitadas, pois existem momentos específicos que são propícios en-

tão a obra que vai e volta conforme contextos e necessidades. Constanza Car-

vajal (2020) complementa dizendo:  

 
Mil Metros é mais do que gerar obras, gerar ferramentas, então essas fer-
ramentas podem ser visitadas por outros, transformadas por outros, aca-
badas por outros - são infinitas, porque podem ser transformadas.  Então, 
nesse sentido, é como soltar uma ideia, mas essa ideia nunca para de se 
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transformar.  Chamamos isso de trabalho, porque é a palavra que temos 
para nomeá-la, mas, na verdade, é novamente esse espaço contêiner que 
convida outros a pegá-lo.  Nesse sentido, o projeto pergunta, especifica-
mente, é uma metodologia que possui determinados elementos, que po-
dem ser tomados e transformados por outros, o que significa que pode 
ser multiplicado em diversos formatos.  E nossos projetos também se 
misturam muito; fazemos um projeto para construir uma biblioteca, mas 
talvez a dúvida persista, então também gostamos de operar super liber-
dade entre o nosso trabalho, como ele se interconecta e como ele cresce.  
Talvez existam projetos que você persiste mais, porque talvez sejam os 
mais possíveis para que possam mudar e serem assumidos por outros.  
Quer dizer, eu acho que faz ... Há uma diferença, por exemplo, entre a 
obra, que é muito física, uma instalação e o projeto pergunta, que é uma 
obra que pode viajar, que pode se expandir, que pode assumir qualquer 
formato, que seja mais líquido, nesse sentido. (CARVAJAL, C., 2020) 

 

Dessa maneira, a obra Projeto Pergunta se estabelece nessa ótica da 

arte relacional em todos os seus aspectos. A provocação acontece nas cidades 

estimulando o contato livre e fluido. Amparados por uma pergunta, as pes-

soas interagem com outras perguntas que, de forma canônica, vão se desdo-

brando em novos renascendo novas e mais perguntas, saindo totalmente de 

qualquer controle inicial. Essas chuvas torrenciais de perguntas, colocadas e 

ampliadas visualmente no espaço público, chegam nas pessoas que estão pas-

sando gerando mais questionamentos num leque infinito de possibilidades. 

Conforme César (2014) a arte como um estímulo de compartilhamentos a 

ponto de alcançar níveis de imprecisão e de difícil categorização. 

 
Arte é endereçamento, pedido de partilha a/com outro. Ela o chama, 
ainda que o ignore, ainda que ele não responda, ainda que esse outro, 
esse povo, talvez não exista. Ela solicita o julgamento, o olhar e a palavra, 
a recompensa de seu dom. Como, porém, esperar consenso quando 
aquilo que recebe o nome "arte" parece desamparar o pensamento e a 
sensibilidade? Como chamar de "arte" essa imprecisão de uma nomea-
ção? Ou será nessa imprecisão, nesse desamparo, que a arte vem aconte-
cer? Como transitar ao outro aquilo que tocou minha sensibilidade? Não 
são a doação desse toque - em seu desamparo, em seu desconcerto - e sua 
acolhida por um terceiro as condições de existência da arte? A arte é in-
dissociável de uma dimensão comum, que envolve desde nossas proje-
ções da alteridade às figuras sonhadas de totalidade. Um "nós" que im-
plica e interroga desde a relação a dois até a mais vasta comunidade. A 
própria noção de humanidade está em questão nessa partilha. (CESAR, 
2014, p. 41) 
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O Coletivo tenta manter, na ideia de uma identidade visual e uni-

forme, a mesma tipografia, fundo branco e letras pretas, suporte para pendu-

rar as perguntas, um grande formulário onde as pessoas preenchem com suas 

indagações, porém, as certezas param por aí, já que o que será exposto e exi-

bido ninguém sabe exatamente. A obra é aberta e varia conforme o contexto 

e os encontros que ela promove.  

 

Figura 2. Identidade visual do Proyecto Pregunta 

 

   
 

 
Fonte: https://issuu.com/milm2 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A obra de arte apresentada, Proyecto Pregunta do Coletivo MilM2, 

se apresenta como uma ferramenta de arte contemporânea aberta, relacional 

e se configura através de diferentes espaços e possibilidades dentro da ideia 

de ateliê expandido. Dessa forma, uma proposição que já inicia por uma per-

gunta é assumidamente algo livre e receptivo às colaborações e cocriações do 

público. Para acompanhar a obra em tempo real e ter acesso às produções, o 

grupo possui um acervo digital das fotos das perguntas geradas e se prepara 

para o lançamento de um livro com textos de diferentes teóricos de arte co-

mentando o trabalho. No entanto, não somente o ateliê é expandido, mas o 

registro é expandido, pois além das ruas, a obra continua nos ambientes vir-

tuais e publicações diversas. Uma vez que a pergunta é a protagonista, as ca-

madas e lastros que a obra deixa permite avançar nas discussões sobre esse 

aglutinador infinito e inconstante que é a obra de arte contemporânea.  
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Resumo: O slam constitui-se como uma batalha de poesias autorais de até três minutos 
que geralmente acontece em praças e espaços de educação não-formal. Embora seja muito 
similar aos já conhecidos saraus, diferencia-se desses por se tratar de uma competição na 
qual cada poema recebe uma nota dos jurados (selecionados na “plateia”) e o objetivo é 
que a cada encontro um poeta seja eleito como vencedor, tendo como base a sua perfor-
mance na apresentação do poema. O slam nasce nos Estados Unidos, mas têm se tornado 
cada vez mais popular no Brasil, sendo o Slam da Guilhermina um dos mais conhecidos do 
país e o responsável pela organização do Slam Interescolar: principal meio de divulgação e 
promoção de slams nas escolas da cidade de São Paulo. Este trabalho apresentará parte da 
pesquisa de doutorado em andamento intitulada “Cultura de rua e o “slam interescolar”: a 
literatura periférica na escola” e se propõe a discutir a transposição deste evento para o 
universo virtual após a pandemia decorrente da Covid-19. 

 

O QUE É O SLAM? 

  

O slam é uma batalha de poesias faladas e performáticas, parte da cul-

tura hip-hop, da literatura marginal da periferia, sendo que sua classificação 

dentro deste universo ainda está em discussão, mas ora é classificado como 

parte do rap (ritmo e poesia) ora como parte do quinto elemento: uma repre-

sentação do conhecimento gerado pelo movimento.  

O slam nasce num bairro operário em Chicago, nos Estados Unidos da 

América nos anos 1980, criado por Marc Smith. Smith, observando o baixo 

interesse das pessoas em ouvir poesias, acreditou que se transformasse esses 

 
55 Doutoranda em Educação pela Universidade Nove de Julho. Mestre em educação pela mesma uni-
versidade. Pós-graduada em Gestão Escolar pelo Centro Universitário Senac. Licenciatura e Bachare-
lado em Letras Língua Portuguesa e Língua Espanhola pela Universidade de São Paulo – USP.  
56 Graduado em Letras-Português pela Universidade de São Paulo. Mestre em Letras Literatura Brasi-
leira pela Universidade de São Paulo e doutor em Letras Literatura Brasileira pela mesma universi-
dade. Pós-Doutorado em Literatura Brasileira pela Universidade de São Paul. Professor do Programa 
de Mestrado e Doutorado em Educação da Universidade Nove de Julho (UNINOVE).  
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encontros em uma competição conseguiria atrair mais atenção do público 

presente, por isso, criou o slam, que tem como base cinco princípios: poesia, 

performance, competição, interatividade e comunidade. Diferente dos saraus, 

no slam cada apresentação poética recebe uma nota e objetiva-se que um dos 

poetas seja o vencedor da noite. Suas principais regras são: os poemas preci-

sam ser autorais e não podem passar de três minutos (a cada dez segundos ultra-

passados, o poeta perde um décimo na nota ou algum outro tipo de penalidade 

previamente estabelecida), não é permitido utilizar objetos cênicos ou instru-

mentos musicais. O encontro dá-se em três rodadas: na primeira rodada todos os 

poetas inscritos se apresentam, na segunda rodada apenas os cinco com maiores 

notas e na última os três finalistas, na qual se escolhe o vencedor ou a vencedora. 

Os jurados dos encontros são pessoas convidadas da plateia e que não precisam 

ter nenhum conhecimento prévio sobre poesia ou slam: as notas são atribuídas 

segundo critérios estabelecidos por elas mesmas, não há nenhum direciona-

mento nesse sentido. 

O slam chega ao Brasil apenas em 2008, trazido por Roberta Estrela 

D’Alva (atriz, MC, slammer, pesquisadora, diretora, apresentadora e rotei-

rista). Estrela D’Alva funda o Slam ZAP! (Zona Autônoma da Palavra), pri-

meiro slam brasileiro, e torna-se a precursora do poetry slam no país, mas foi 

em 2014 que o slam tornou-se popular no Brasil com o Slam Resistência, ide-

alizado pelo poeta Del Chaves. O evento passa a ganhar mais popularidade, 

pois começam a gravar os encontros e divulgar os vídeos na plataforma You-

tube, resultando em ampla divulgação a essa forma de poesia até então pouco 

conhecida no país. A página no facebook do Slam Resistência possui mais de 

600 mil seguidores57.  

Uma peculiaridade dos slams no Brasil que precisa ser destacada é o 

local em que geralmente os encontros acontecem. Nos EUA os encontros cos-

tumam acontecer em locais fechados e é cobrado um valor de entrada que 

servirá como premiação ao poeta, já no Brasil os slams geralmente acontecem 

em espaços públicos e não é feita nenhuma cobrança para a participação no 

encontro. O Slam da Guilhermina foi o primeiro slam de rua e serviu como 

inspiração para todas as outras comunidades brasileiras. 

Roberta Estrela D’Alva (2011, p. 125) define o slam como “um espaço 

autônomo onde é celebrada a palavra, a fala, e, ainda mais fundamental num 

mundo como o que vivemos – a escuta” (D’ALVA, 2011, p. 125), trata-se de 

um espaço em que todos os que desejam podem pegar o microfone e ocupar 

um lugar que muitas vezes lhe é negado, para que pudessem exercer o direito 

 
57 No dia 22 de março de 2021 a página do Facebook Slam Resistência possuía 623.943 seguidores. 
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à liberdade de expressão, o livre pensamento e para o exercício entre as dife-

renças. Trata-se de uma troca, pois a plateia é presenteada com as performá-

ticas apresentações e presenteia os poetas com seu ato de escuta. 

Não há uma temática específica para os poemas apresentados nesses 

encontros, mas geralmente os poetas, assim como os rappers, são porta-voz 

dos problemas individuais e coletivos da sociedade e, por isso, tratam de as-

suntos como os sonhos, medos, angústias, sofrimentos e lutas dos grupos mi-

noritários, temas que estão relacionados ao grupo social que cada poeta per-

tence. 

 

SLAM VIRTUAL: UMA NECESSIDADE 

 

Em 2020, com a pandemia decorrente do coronavírus (Sars-Cov-2), 

decretou-se estado de emergência e todas as atividades não essenciais foram 

suspensas o que afetou diretamente os encontros das comunidades de slam, 

porém não demorou muito para que encontrassem no universo digital uma 

possibilidade para a continuidade desses eventos. As comunidades, em sua 

maioria, já possuíam páginas no Facebook e Instagram e passaram a utilizar 

estas plataformas, conjuntamente com o Youtube, para realizar seus encon-

tros. 

Até então, a relação do slam com o universo digital ficava mais restrita 

à divulgação das datas e locais de encontro, embora o Slam Resistência, antes 

mesmo da pandemia do Covid-19 transferir os slams para o mundo virtual, já 

proporcionava essa experiência aos seguidores de suas páginas ao comparti-

lhar os vídeos de suas batalhas em plataformas digitais. 

 Os slams virtuais funcionaram de distintas formas. Algumas comuni-

dades optaram por utilizar vídeos previamente gravados e enviados pelos po-

etas, que iam recebendo votação do público e, deste modo, fazendo uma sele-

tiva para as rodadas seguintes. Outras comunidades utilizaram-se de encon-

tros ao vivo, nos quais os poetas se apresentam, os cinco jurados eram previ-

amente selecionados, iam atribuindo as notas, e, dessa forma, chega-se ao 

vencedor do encontro.  

Houve também a criação do Slam Viral, uma batalha de poesias online 

em que as comunidades de slams poderiam inscrever seus poetas represen-

tantes. A página no Instagram do Slam Viral anunciava: “Por favor, fiquem em 

casa. Essa ação nossa busca contribuir com atividades para fazer nesse tempo 

tão difícil. Não temos intenção alguma de replicar o que acontece nas ruas e 

nos encontros de Slams presenciais, mas permitir uma conectividade com 

base no que sabemos fazer”. Ou seja, já havia um reconhecimento de que os 
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encontros online não seriam capazes de reproduzir o clima, a energia e as tro-

cas que acontecem nos encontros presenciais, porém, serviria como um su-

porte para passar por aquele difícil período. Estrela D’Alva (2011), ainda an-

tes da pandemia e da transposição dos eventos para o universo digital, afir-

mava: 

 
De fato, a “aura” (Benjamin, 1985) do slam, o momento presente em que 
o encontro se dá, não é passível de reprodução, e muito embora existam 
registros dos campeonatos e até mesmo livros de antologias com os poe-
mas que são recitados, nada substitui a presença física, o encontro, o di-
álogo entre as diferenças, ponto central desse tipo de manifestação. 
(D’ALVA, 2011, p. 121)  

 

 Em abril de 2020 a página do Slam Viral convidava as comunidades 

de slam do Brasil para participarem do encontro online, estimulando a pro-

moção dos slams virtuais. Rapidamente o evento foi ganhando maior propor-

ção sendo que sua primeira edição aconteceu em maio com a participação de 

poetas de diferentes partes do Brasil. A quarta edição do Slam Viral aconteceu 

em agosto e já contou com a participação de poetas representantes de sete 

países (Brasil, Angola, Moçambique, Cabo Verde, Portugal, Guiné Bissau e São 

Tomé e Príncipe) que competiram em duas línguas: português e crioulo. 

 A realização dos encontros pela internet possibilitou maior divulga-

ção das batalhas de poesias e mais trocas entre comunidades de estados e pa-

íses diferentes, o que enriqueceu o movimento e proporcionou muita apren-

dizagem. Todos os eventos que geralmente acontecem como as seletivas es-

taduais, o Slam BR (que define o poeta que irá representar o Brasil na compe-

tição mundial) e a Copa do Mundo de Slam aconteceram de maneira virtual e, 

de certa forma, proporcionaram uma experiência única ao transportar todo o 

público para a final da Copa do Mundo de Slam na França, porém alguns fato-

res essenciais que tornam esses encontros tão atrativos, como a troca de ener-

gia entre o poeta e a plateia, não acontecem nos encontros virtuais, pois em-

bora exista um público assistindo, não é possível acompanhar suas reações a 

cada apresentação: a apresentação performática do poeta se completa com as 

reações da plateia. Os comentários e símbolos enviados pelos chats não con-

seguem reproduzir os aplausos e gritos de aprovação que geralmente mar-

cam esses encontros. 

 Outro fator que deve ser considerado é que o universo virtual possi-

bilita uma aproximação entre universos muito distantes, mas também escan-

cara o problema da desigualdade social, pois os poetas que moram em regiões 

em que o sinal de internet não funciona tão bem acabam sendo prejudicados, 

suas apresentações ficam entrecortadas e, às vezes, prejudica a compreensão 
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do texto. Essa questão também se tornou uma problemática nos slams esco-

lares, como será discutido no próximo tópico. 

  

SLAM NA ESCOLA: DAS RUAS PARA AS ESCOLAS 

  

A poesia trabalhada na escola tradicional ainda fica quase sempre res-

trita aos Clássicos, ressaltando os cânones literários em detrimento às outras 

manifestações artísticas. A literatura Clássica apresenta infinitas possibili-

dade de trabalho na escola e precisa ser considerada por seu valor histórico e 

social e é necessário que a escola proporcione esse encontro entre leitor e 

literatura, desenvolvendo o potencial de leitura dos meninos e meninas, prin-

cipalmente das escolas públicas, porém também existem inúmeras possibili-

dade de trabalho com a literatura marginal da periferia, mas ela é ainda pouco 

explorada na educação formal devido aos estereótipos que imperam nesse 

universo.   

A literatura marginal da periferia apresenta uma linguagem e contex-

tos muito mais próximos aos dos alunos e alunas das escolas da rede pública, 

o que torna muito mais fácil a identificação com esses poetas e suas poesias, 

além disso, dá destaque às vozes que geralmente não são reconhecidas nos 

cânones literários. Ao compreenderem que esse tipo de texto também é lite-

ratura e possui o seu valor, os alunos demonstram mais motivação a escrever 

e compartilhar seus textos com os colegas. Nos slams reconhece-se que todos 

têm algo a dizer, assim, o público presente é essencial à medida que poderá 

ouvir o que essas vozes clamam. 

 Em contraste ao universo clássico e canônico reservado à poesia 

como as bibliotecas, os slams são encontros muito movimentados, sonoros, 

em que há um aspecto de vida, se escutam as conversas e músicas entre uma 

apresentação e outra. O público participa batendo palmas, gritando palavras 

de incentivo ao poeta, saudando as notas “10” e vaiando os jurados quando 

atribuem uma nota menor à poesia, tornando-se um ambiente totalmente di-

ferente do que se costuma ver nas bibliotecas e muito mais próximo aos en-

contros entre jovens e adolescentes. 

 As linguagens presentes no universo hip-hop e, consequentemente, 

na literatura marginal da periferia, são “marcadas pela heterogeneidade e es-

tão relacionadas aos papeis e aos lugares sociais que ocupamos, ou somos im-

pelidos a ocupar, na sociedade” (SOUZA, 2011, p. 34). Aquilo que causa estra-

nheza para a “norma padrão” na linguagem utilizada pela literatura marginal 

da periferia diz respeito às características históricas e de trajetórias no pró-

prio letramento desses diferentes grupos e de nossos alunos e alunas. Souza 

(2011) defende que essa cultura leva em conta as práticas educativas a que 
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os meninos e meninas têm acesso na esfera do cotidiano, considerando outras 

possibilidades para além daquelas que já estão pré-estabelecidas pela escola. 

Considerar as experiências que ocorrem fora da escola é uma urgência para 

tornar o ensino significativo e superar o processo de exclusão ainda vigente 

na educação. 

 Os saraus são reconhecidos nos espaços formais de educação há anos 

e se constituem, inclusive, como uma prática escolar, já os slams começam a 

entrar nas escolas de São Paulo em 2015 com o Slam Interescolar, promovido 

pelos membros do coletivo Slam da Guilhermina. O coletivo teve papel funda-

mental no avanço e reconhecimento dessa manifestação artística no universo 

escolar ao promover a batalha entre as escolas. Atualmente é comum que al-

gumas escolas convidem poetas reconhecidos por participarem das batalhas 

de poesias para se apresentarem em eventos culturais e compartilharem suas 

experiências com a poesia, mostrando aos alunos e alunas uma nova perspec-

tiva do “ser poeta”. 

 O slam na escola constitui-se como uma experiência única em que os 

alunos poderão se expressar livremente, sobre os temas que acham mais re-

levantes e da maneira que consideram mais adequada, por isso acaba 

atraindo a atenção deste público. Muitos meninos e meninas já conhecem os 

slams, sejam pelos vídeos disponíveis na internet, seja por participarem des-

ses eventos foram da escola e relatam que o que mais lhes chama a atenção 

nesse evento é poder dizer o que pensa, o que lhe aflige, e perceber que outras 

pessoas ali presentes compartilham das mesmas angústias. O slam é, princi-

palmente, um espaço de escuta e, segundo Freire (2006) escutar o aluno é a 

verdadeira maneira de falar com eles, enquanto simplesmente falar para eles 

seria uma forma de não os ouvir. 

 O primeiro Slam Interescolar SP aconteceu em 2015 e teve apenas 

quatro escolas participantes. Em 2019, última edição antes da pandemia, o 

projeto foi contemplado na “3ª edição do Fomento à Cultura da Periferia”, da 

Secretaria Municipal de Cultura, e passou a contar com a participação de po-

etas-formadores, que são poetas que visitam as escolas e auxiliam os profes-

sores na preparação dos alunos-poetas e no slam da escola. Essa edição con-

tou com a participação de oitenta escolas, todas da rede pública. 

 No ano de 2020, com a prorrogação da pandemia, o evento, assim 

como todos os outros encontros de slam, precisou passar por adaptações, já 

que não seria possível realizá-lo da maneira como geralmente acontece. Como 

o coletivo Slam da Guilhermina mantém um grupo de WhatsApp desde 2016 

com os professores e professoras das escolas participantes do evento, esse foi 

o canal utilizado para decidir democraticamente se o evento deveria ser can-
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celado ou se seria realizado de maneira remota. Todos os professores pude-

ram expor sua opinião e o grupo ficou dividido entre aqueles que defendiam 

o cancelamento do evento pois muitos alunos da escola pública não possuem 

acesso à internet ou possuem um acesso precário, o que tornaria o evento in-

justo, e aqueles que acreditavam que os encontros online seriam um espaço 

para discussão sobre a situação política e social atual do país (agravada pelo 

isolamento social), além de ser uma maneira de resistência ao clima de cen-

sura e opressão do atual governo. 

 Após muita discussão optou-se por realizar o evento de maneira on-

line e, como já era esperado, muitas escolas não conseguiram participar por-

que a transposição das aulas para o universo digital acarretou inúmeros pro-

blemas como a desmotivação e baixa participação dos alunos. Outras escolas 

desistiram no percurso, também pelo mesmo motivo. O evento aconteceu, po-

rém com um número menor de escolas participantes. 

 Dentre todos os empecilhos e problemas que marcaram esse evento, 

a falta de acesso à internet destacou-se, demonstrando um fato já conhecido: 

a desigualdade social que marca, principalmente, os alunos de escola pública. 

Por outro lado, os encontros online permitiram que as escolas realizassem 

mais trocas entre si, participando dos encontros umas das outras, pois todos 

os slams eram divulgados no grupo para quem quisesse participar. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A pandemia escancarou a questão das desigualdades sociais de nosso 

país e refletiu diretamente na educação formal. Foi possível observar que o 

ensino remoto, defendido por alguns governantes como uma forma de ampli-

ação do acesso à educação (ainda que se saiba que na verdade seria uma ma-

neira de redução de custos), não funciona tão bem em se tratando de alunos 

da rede pública de educação para quem falta acesso à internet e aos recursos 

tecnológicos. A realidade demonstrou que o acesso às tecnologias tampouco 

garante o seu efetivo uso, pois muitas vezes as famílias não possuem letra-

mento digital para auxiliar os meninos e meninas na utilização desses recur-

sos ou então possuem apenas um aparelho que é compartilhado entre todos 

os integrantes da família. O ensino remoto mostrou-se ineficaz para uma par-

cela da população que ocupa as classes baixa e média, independente se na 

educação básica ou no Ensino Superior. 

Os dados referentes a essa situação foram descaradamente camufla-

dos, uma vez que, por exemplo, no Estado de São Paulo ficou determinado, 

pela Resolução Seduc-95, de 18-12-2020, que os alunos que tivessem reali-
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zado qualquer atividade em qualquer disciplina ao longo do ano, conside-

rando o curto período em que estiveram presencialmente na escola, deveriam 

ser considerados como alunos que participaram das aulas e, consequente-

mente, serem aprovados para a série seguinte. 2020 foi um ano atípico e cruel, 

principalmente para a população mais pobre, e o Slam Interescolar, assim 

como os outros slams, aconteceu em meio a todo esse caos. 

Os slams virtuais cumpriram com um importante papel de reunir as 

pessoas e compartilhar essa poesia com tom combativo e crítico num difícil 

momento do país e do mundo, aproximou universos e proporcionou experi-

ências únicas, entretanto, constitui-se como um espaço menos democrático, 

já que nem todos puderam compartilhar da experiência, e tampouco foi capaz 

de reproduzir o momento presente em que o encontro se dá, pois, como de-

fende Estrela D’Alva (2011), nada substitui a presença física e o diálogo que 

se estabelece entre as pessoas nesse tipo de manifestação. O slam virtual 

aproximou universos, mas apenas o slam presencial consegue criar experiên-

cias marcantes e transformadoras. 
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Memória e Expressão na obra  
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Resumo: Este artigo apresenta um recorte do estudo do conjunto da obra “Trouxas En-
sanguentadas”, de Artur Barrio, produzido em 1970 como forma de expressão e protesto 
contra o Regime Civil Militar Brasileiro, ocorrido entre 1964 e 1985, por meio das artes 
plásticas. A pesquisa busca identificar os elementos teóricos e práticos utilizados para não 
apenas para expressar opinião ou posicionamento ideológico, mas também a forma de re-
gistrar a memória de um período crítico da história da sociedade brasileira. Serão utiliza-
dos para o embasamento teóricos as obras de Barrio, Calirman, Dewey, entre outros auto-
res citados nas referências.  
 
Palavras-chave: Arte. Memória. História da Cultura. 

 

CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

A História do Brasil é marcada por movimentos e revoluções que bus-

caram a liberdade e, posteriormente, a democracia, e ocorreram intensa-

mente entre os séculos XIX e XX. Sem dúvida, o Golpe Civil Militar de 1964 foi 

um divisor de águas em nossa história, que modificou a sociedade brasileira 

nos campos econômico, social e cultural. 

 
58 Esta pesquisa faz parte do projeto AMeCidade (Arquivo, Memória e Cidade) e realizada com apoio 
da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior – Brasil (CAPES) – Código de Finan-
ciamento 001. 
59 Economista, mestre em Letras com ênfase em Análise do Discurso Político, doutoranda do Programa 
de Pós-Graduação em Educação, Arte e História da Cultura da Universidade Presbiteriana Mackenzie, 
bolsista Prosuc/CAPES. É membro do grupo de pesquisa Arquivo, Memória e Cidade (AMeCidade). 
60 Doutora em História Social - FFLCH -USP (2005), Mestre em Psicologia Escolar e do Desenvolvi-
mento Humano IP-USP (1997), graduada em Pedagogia pela PUC-SP (1985). Atualmente é professora 
do Programa de Pós-Graduação em Educação Arte e História da Cultura e do Curso de Pedagogia da 
Universidade Presbiteriana Mackenzie. Desenvolve pesquisas nas áreas de História da Cultura e Edu-
cação com temáticas sobre a cidade de São Paulo, organização e difusão de arquivos e acervos e estu-
dos sobre história da educação brasileira. É líder do grupo de pesquisa Arquivo, Memória e Cidade 
(AMeCidade), no qual tem se dedicado ao acervo do Projeto Museu de Rua. 
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A ditadura mostrou-se rígida e infligiu atos de repressão e violência 

sem precedentes. Todos que tentavam expor ideias contrarias a essas ações 

passaram a correr risco de vida. O período de estabilização foi seguido pela 

estagnação. Estudantes, artistas, jornalistas, sociólogos, pensadores e jovens 

políticos tornaram-se alvo do Regime. 

Este artigo faz parte da pesquisa de doutorado que visa apresentar o 

conjunto de obras intituladas como “Trouxas Ensanguentadas”, do artista 

plástico, Artur Barrio. Essas peças são consideradas referências devido ao im-

pacto público.  

Os objetivos deste artigo são: 

 

1. apresentar as formas alternativas encontradas pelo artista 

para se expressar e protestar; 

2. relacionar suas escolhas por meio das teorias que adequaram 

tais práticas; 

3. expor o papel da memória e dos registros para a construção 

da história. 

 

Este estudo se deu por meio pesquisa bibliográfica de caráter explo-

ratório utilizando técnicas de estudos de caso relacionado ao artista e obra 

escolhida, com embasamento teórico de autores como Barrio (2000; 2021), 

Calirman (2013), Dewey (2010), entre outros autores citados nas referências. 

A pesquisa completa ainda propõe a realização de entrevistas com os 

artistas, no entanto, estas não serão trabalhadas neste artigo. 

 

CONTEXTUALIZAÇÃO HISTÓRICA 

 

A História é importante não apenas por nos contar sobre o passado, 

hábitos e costumes, mas também porque ela nos auxilia a compreender o pre-

sente e a tomar decisões para o futuro. Porém, registrar um processo histó-

rico não é simples. Em geral, como afirma Napolitano (1998), é necessário um 

certo distanciamento temporal para que se consiga coletar documentos e in-

sumos, estudá-los e registrá-los de forma mais completa e verdadeira possí-

vel.  

No entanto, há alguns casos que pedem um estudo e registro mais 

breve, principalmente se o objetivo for evitar a repetição de determinados 

eventos. Este é o caso do Regime Civil Militar Brasileiro, ocorrido entre 1964 

e 1985. Trata-se de período polêmico, marcado por conflitos, mortes, desapa-

recimentos, cerceamento e coibição de direitos, o que qualifica o período po-

lítico como ditatura, a exemplo de Portugal, Argentina, entre outros. 
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O desenvolvimento social e econômico foi impactado significativa-

mente. Os avanços industriais não estavam solidificados e resultados que de-

monstrados nos primeiros anos após o golpe foram resultados de políticas 

econômicas adotadas décadas antes.  

A opressão e a falta de liberdade de expressão foram os grandes agra-

vantes do período. O levante de classes, seguido por movimentos civis e polí-

ticos não tardaram a acontecer. A exposição do governo e da opressão levou 

muitos a lutar pelo direito de ir e vir, pela liberdade de expressão e de escolha, 

pela democracia. 

Estudantes, militantes, políticos de oposição, indivíduos das diferen-

tes classes sociais, comerciantes, cientistas, sociólogos, jornalistas, artistas, 

enfim, a união de diversos brasileiros formaram a resistência que lutou e so-

freu durante anos, para garantir que o Brasil fosse uma nação livre.  

Considerando que cada grupo ou classe uma forma própria de pro-

testar, muitos artistas plásticos mudaram sua forma de trabalhar e expor suas 

obras, utilizando materiais e métodos alternativos com o objetivo de chocar, 

esclarecer ou evidenciar o que estava acontecendo a toda população e como 

uma forma explicita de protesto. 

 

MEMÓRIA E ARTE 

 

O registro da história se dá diversas formas: arquivos de jornais, re-

vistas ou outras mídias da época, relatos, entrevistas, manifestos, livros, peças 

de teatro, obras de arte, fotografias, documentos específicos, etc. A memória 

é um componente importante a ser considerado nessa construção. Bosi 

(2003) afirma que  

 
A memória dos velhos pode ser trabalhada como um mediador entre a 
nossa geração e as testemunhas do passado. Ela é o intermediário infor-
mal da cultura, visto que existem mediadores formalizados constituídos 
pelas instituições (a escola, a igreja, o partido político etc.) e que existe a 
transmissão de valores, de conteúdos, de atitudes, enfim, os constituintes 
da cultura. (p. 15) 

 

Ou seja, hoje, para “recontar” os fatos do Regime Civil Militar haveria 

a mediação entre não simplesmente da memória daqueles que viveram na 

época, mas de memórias contraditórias tanto por parte dos indivíduos quanto 

das instituições.  

Bosi ainda menciona que “a força da memória coletiva, trabalhada 

pela ideologia, sobre a memória individual do recordador”. 
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Considerando os círculos da sociedade e a memória resiliente daque-

les que também viveram ou conheciam Revoluções de 1922 e 1932, uma po-

pulação maior não desejava a ditadura e sabia das consequências de não se 

registrar ou não se manifestar contra o regime totalitário.  

Em 1964, a sociedade brasileira, principalmente nas capitais e gran-

des centros, já possuía frentes e uma voz, que por sua vez, era difícil de não 

ser ouvida. O movimento contra o Golpe de 1964 ganhou força e houve uma 

explosão de manifestos e, mesmo após o Ato Institucional nº 5 (AI-5), promul-

gado em 13 de dezembro de 1968, não cessaram até que a liberdade fosse 

devolvida aos brasileiros. 

Os anos que se seguiram foram de forte tortura e opressão. Neste in-

terim, os artistas plásticos também tiveram um papel importante, pois, de 

forma criativa e inusitada conseguiram atingir um público grande e alertar a 

sociedade como um todo para o que estava acontecendo. 

A importância das artes plásticas se dá por diversas razões. Uma de-

las é sobre como ela conversa com os indivíduos. Dewey (2010) discute muito 

sobre a arte como experiência. 

 
A arte denota um processo de fazer ou criar. Isso tanto se aplica às belas-
artes quanto às artes tecnológicas. A arte envolve moldar a argila, enta-
lhar o mármore, fundir o bronze, aplicar pigmentos, construir edifícios, 
cantar canções, tocar instrumentos, desempenhar papéis no palco, fazer 
movimentos rítmicos de dança. Toda arte faz algo com algum material 
físico, o corpo ou alguma coisa externa a ele, com ou sem uso de instru-
mento intervenientes, e com vistas à produção de algo visível, audível ou 
tangível. (p. 126) 

 
[...] Por serem expressivos, os objetos de arte constituem uma linguagem. 
[...] cada arte tem seu veículo, seu meio, e esse veículo se presta especial-
mente a um dado tipo de comunicação. [...] cada arte fala um idioma que 
transmite o que não pode ser dito em nenhuma outra língua, mas perma-
nece o mesmo. 
A linguagem só existe quando é ouvida, além de falada. O ouvinte é um 
parceiro indispensável. A obra de arte só é completa na medida em que 
funciona na experiencia de outros que não aquele que a criou (p. 215) 

 

Ou seja, cada artista escolhe um material específico para sua obra de 

forma que melhor expresse suas ideias e sentimentos. Porém, a obra só será 

completa se houver interação com o espectador. Esta teoria é confirmada na 

apresentação dos artistas alvo deste estudo. 
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TROUXAS ENSANGUENTADAS (1970), DE ARTUR BARRIO 

 

Artur Alipio Barrio de Sousa Lopes, português naturalizado brasi-

leiro, é artista plástico renomado que participou atividade de protestos con-

tra a ditadura por meio de suas obras. Sua postura política sempre foi muito 

aflorada pois vivenciou períodos de repressão nos países os quais viveu: o 

salazarismo, em Portugal, repressão em Angola, devido aos movimentos pela 

independência, e a ditadura militar, no Brasil. 

Em geral, suas obras são resultado de composições caóticas, onde se 

mistura múltiplos elementos e, geralmente, por serem performáticas, um tipo 

de arte conceitual, não podem ser guardadas. em museus. Para o artista, o im-

portante é a experiência vivida pelo expectador, não o objeto ou imagem em 

si. Assim, a obra só é considerada completa após sofrer a interação com o ex-

pectador. 

No contexto do Regime Civil Militar, devido ao desafio de criar estra-

tégias de ocupação de espaço de forma que dificultasse a captura do autor, o 

artista plástico português adotou uma ainda nova estética visual (esses mé-

todos já eram praticados por artistas estrangeiros), utilizando materiais co-

muns e perecíveis, como forma de também protestar contra a elite da época. 

Segundo Calirman (2013) fazia parte de uma geração de artista que seguiam 

o movimento Fluxus, que aspirava a criação de uma “arte viva” ou “antiarte”. 

As obras não eram expostas em museus, mas em lugares públicos e inusita-

dos, para que todos pudessem acessar e talvez se manifestar. 

Calirman conta que Barrio achava os materiais caros e contrariavam 

a nova estética visual proposta. Ele era totalmente contra os materiais indus-

trializados, normalmente oriundos da Europa e dos Estados Unidos. Assim, 

ele passou a utilizar “lixo, urina, carne crua, restos de comida, saliva, absor-

ventes e papel higiênico, materiais em geral escolhidos por serem de uso co-

mum, baratos e perecíveis.” (p. 83) 

O conjunto de obras conhecida como “Trouxas Ensanguentadas” pos-

suem esta composição. 

 



206 

 

 
 

Imagem 1 – Situação........T/T1....... (1970) 

Fonte: Artur Barrio, Situação........T/T1....... (1970). Material utilizado na preparação das 
Trouxas ensanguentadas: sangue, carne, ossos, barro, espuma de borracha, pano, cabo 
(cordas), facas, sacos, cinzel etc. Instalação vista no Museu de Arte Moderna do Rio de Ja-
neiro. Coleção Inhotim Centro de Arte Contemporânea, Minas Gerais. Registro: César Car-
neiro. Disponível em https://www.artealdia.com/. Acesso em jun. 2020. 

 

 

Segundo o portal Memórias da Ditadura, do Instituto Vladimir Herzog 

(Projeto Vlado Educação), as carnes inseridas nas trouxas eram cortadas a 

golpe de facas e as trouxas também eram esfaqueadas para sair o sangue para 

dar a impressão que se tratava de corpos ensanguentados. Cada obra chocava 

o público. Ainda segundo o portal “O objetivo de Barrio era denunciar o “de-

sovamento” de corpos de pessoas assassinadas pelo esquadrão da morte, em 

muitos casos a serviço do regime.”  

Barrio utilizou não espaços meramente públicos: as obras foram alo-

jadas em locais onde haveria grande movimento de pessoas. Como em uma 

peça de três atos, a primeira peça foi exposta em frente ao Museu de Arte Mo-

derna do Rio de Janeiro; no segundo ato, espalhou vias públicas do Rio de Ja-

neiro 500 trouxas. Todas foram “depositadas” durante o dia, por ele e pelos 

amigos Luiz Alphonsus e César Carneiro – ele misturado aos transeuntes, en-

quanto Alphonsus aguardava no carro e Carneiro registrava a reação do pú-

blico. O terceiro ato ocorreu ao longo do Ribeirão das Arrudas, principal rio 

que corta Belo Horizonte, neste último ato, Barrio espalhou 60 rolos de papel 

higiênico pelas margens do Arrudas. 

 

https://www.artealdia.com/
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Imagem 2 – O significado político nas trouxas ensanguentadas de Barrio 
Fonte: Imagens de César Carneiro. FANTINI, Débora. O significado político nas Trouxas En-
sanguentadas, de Barrio. Cartografia Sentimental. Disponível em: https://cartografiasen-
timental.wordpress.com/2011/01/18/o-significado-politico-nas-trouxas-ensanguenta-
das-de-barrio/. Acesso em jun. 2020. 

 

 

A escolha de Barrio confirma a ideia de Maffesoli (1994) quanto ao 

poder dos espaços. Embora no texto de Maffesoli se refira aos espaços de ce-

lebração, o fato dos pontos escolhidos não terem sido aleatórios, as trouxas 

quebraram o contexto do cotidiano, causando comoção, atingindo seus obje-

tivos. 

Em entrevista a Eder, do Jornal Eletrônico Panorama Mercantil, em 

22 de abril de 2019, expressou sua surpresa ao observar o público das “Trou-

xas Ensanguentadas”: “O público é muito estranho e depois de uma longa ex-

periência cheguei à conclusão de que pelo menos em relação ao meu trabalho 

não são “cocriadores silenciosos” e muito menos barulhentos”. 

https://cartografiasentimental.wordpress.com/2011/01/18/o-significado-politico-nas-trouxas-ensanguentadas-de-barrio/
https://cartografiasentimental.wordpress.com/2011/01/18/o-significado-politico-nas-trouxas-ensanguentadas-de-barrio/
https://cartografiasentimental.wordpress.com/2011/01/18/o-significado-politico-nas-trouxas-ensanguentadas-de-barrio/
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Imagem 3 – Trouxas ensanguentadas às margens do Rio Arrudas, Belo Horizonte, 
Minas Gerais. Catorze misteriosas Trouxas Ensanguentadas (1970) surgiram nas mar-
gens de um rio em Belo Horizonte  
Fonte: Fotografia de César Carneiro, parte da Colecção Instituto Inhotim. SALEMA, Isabel. 
Artur Barrio: “Incomoda-me a objectualidade da arte”. Jornal Público, Lisboa, 12 fev. 
2021. Caderno Ípsilon. Disponível em https://www.publico.pt/2017/02/12/culturaipsi-
lon/noticia/artur-barrio-incomodame-profundamente-a-objectualidade-da-arte-
1761148. Acesso em: 18 maio 2021. 

 

Ele ainda explicou que o papel da arte depende do exercício crítico do 

artista, que dá forma e quando ele achar melhor. Durante a situação, o artista 

tem que se encontrar e se expor ao meio. Ele acredita que sua obra exerceu o 

papel social esperado quando ele realizou o rompimento dos limites da arte, 

por meio de materiais efêmeros, em momentos de conturbação social, no 

caso, a repressão imposta pelo Regime Militar por meio do AI-5. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A obra de Artur Barrio transitou pelas cidades do Rio de Janeiro, em 

1969, e Belo Horizonte, em 1970, sendo apresentadas em locais inusitados, 

porém, não aleatórios. Naquela época, eram as cidades que Barrio tinha 

acesso e que tinham alto registro de tortura e mortes.  

Deve-se considerar que, além de serem capitais, eram cidades de es-

tados mais desenvolvimentos social, cultural e economicamente. O impacto 

da obra deu-se forma completamente diferente do que aconteceria se fosse 

em alguma cidade distante ou em regiões menos desenvolvidas. A percepção 

dos espectadores foi algo considerado pelo artista e sem dúvida os efeitos na 

memória social produzem impactos mais relevantes na memória histórica. 

https://www.publico.pt/2017/02/12/culturaipsilon/noticia/artur-barrio-incomodame-profundamente-a-objectualidade-da-arte-1761148
https://www.publico.pt/2017/02/12/culturaipsilon/noticia/artur-barrio-incomodame-profundamente-a-objectualidade-da-arte-1761148
https://www.publico.pt/2017/02/12/culturaipsilon/noticia/artur-barrio-incomodame-profundamente-a-objectualidade-da-arte-1761148
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A utilização de material perecível e a exposição que rompia os espa-

ços de museus ou bienais, mostrou-se efetivo referente ao público atingido e 

que interagiu com a obra. Considerando que a obra é altamente perecível, o 

que torna a obra efêmera, as peças são reproduzidas de tempos em tempos. 

Até hoje pode-se encontrar algumas peças no Museu de Inhotim e em alguns 

museus da Europa. Por serem efêmeras, o registro fotográfico feito pelo fotó-

grafo César Carneiro tornou-se documento cabal da obra. Efêmeras ou não, a 

importância de se registrar uma obra mostra-se fundamental, pois mesmo 

aquelas consideradas permanentes, podem sofrer danos ou desgastes. Rascu-

nhos, anotações e fotografias são documentos essenciais para que as artes 

plásticas constem como registro histórico. No caso do conjunto de obras em 

questão, a memória está registrada em forma de imagem fotográfica e, en-

quanto Barrio estiver vivo, por meio de suas reproduções. 
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Resumo: A utilização de tecnologias contemporâneas usadas dentro do vestuário de luxo 
de formas inusitadas envolvendo movimentos artísticos que referenciam a arte da estilista. 
Suas inspirações no universo de nossa natureza concluem a ideia de que é possível se criar 
explorando novos horizontes através de novas técnicas.  Estudo de caso sobre a moda da 
estilista holandesa Iris Van Herpen especificamente no trabalho de suas coleções Hypnosis 
(2019) e Sensory Seas (2020) entendendo seus propósitos através da arte e tecnologia de 
formas inovadora na moda. A pesquisa conta todo processo criativo e produtivo desta-
cando seus métodos, técnicas e parcerias que envolvem o trabalho contemporâneo da ar-
tista. Uma revolução na arte de fazer alta costura. Um novo olhar para um futuro que en-
volve não somente padrões tradicionais, mas sim, uma fusão de moda, arte e tecnologia 
resultando em verdadeiras esculturas vestíveis. As coleções Hypnosis e Sensory Seas tra-
zem tecnologias distintas que contam com colaboradores de outras áreas para seu desen-
volvimento. Afinal o trabalho de Van Herpen se desprende de regras conceituais de alta 
costura e se transforma em arte em movimento. 
 
Palavras-chave: Arte; Moda; Tecnologia; Inovação e Criatividade. 

 

CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

Partindo do princípio do pensamento que Tecnologia é a técnica evolu-

ída, fruto de ideias oriundas do passado que ao longo dos anos foram sendo 
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CAMP, tese ?O Processo Criativo em Arte: Percepção de Artistas Visuais?. Tem experiência na área de 
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ral, atuando principalmente nos seguintes temas: arte, design, criatividade, processos criativos, patri-
mônio e história cultural. Membro da Associação Nacional de Pesquisadores de Artes Plásticas ANPAP 
e da Associação Brasileira de Criatividade e Inovação CRIABRASILIS. Membro do ICOM, International 
Council of Museums? Brasil, atuando no ICOM Glass. Desenvolve pesquisa de Pós-Doutorado na linha 
Arte Contemporânea na VICARTE - Vidro e Cerâmica para as Artes, Unidade de Investigação da FCT-
UNL e FBAUL em Lisboa, Portugal. Membro Pesquisador e do Conselho editorial do Grupo Museu/Pa-
trimônio e da Revista ARA. 
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modificadas e aprimoradas, principalmente após 1970, início da terceira Re-

volução Industrial, quando o conhecimento científico e a pesquisa deram um 

salto gigantesco e a arte iniciou seu paralelo com a tecnologia. 

Unificamos toda essa evolução inovadora e tecnológica ao trabalho ar-

tístico da estilista holandesa Íris Van Herpen. A designer além de sua pesquisa 

e criatividade intensa com suas coleções tem a preocupação de como essa tec-

nologia acoplada será mostrada a seu público com a intenção que eles entrem 

no mesmo universo ali apresentado. 

Van Herpen além de toda tecnologia que trabalha nos looks, o espaço 

no qual vai apresentar o seu show acaba sendo muito importante, afinal a ce-

nografia acaba se tornando a ambientação para onde as sensações e desco-

bertas de sua criação serão passadas a seu público da melhor forma possível. 

Um palco ambientado onde a coleção acaba interagindo com o ambiente, afim 

de que, proporcione uma viagem ao íntimo das peças.  

 
“Em meu trabalho busco por relações simbióticas, de olho nas belezas 
escondidas e na intersecção entre precisão e caos, arte e ciência, artificial 
e orgânico, que se fundem em infinitos híbridos.” (VAN HERPEN, 2019) 

 

Sobre o brilhante trabalho da estilista holandesa Iris Van Herpen o pro-

pósito desse estudo é analisar como a tecnologia tem influenciado a arte 

fashion nos últimos anos.  

O design de Van Herpen nos leva para um novo pensar sobre a moda 

atual. Uma junção do artesanato esquecido e inspirações da natureza, incor-

porados a técnicas e tecnologias através da arte em formas inusitadas.  

Para explanarmos melhor essa relação arte e tecnologia vamos nos 

concentrar especificamente no trabalho de duas coleções de Van Herpen que 

são: Sensory Seas (2020) e Hypnosis (2019). Também nas diversas tecnologias 

utilizadas pela estilista reinventando conceitos de arte e moda, as parcerias 

com profissionais da área de design de setores distintos, as referências de mo-

vimentos artísticos que fazem parte do mundo das artes. 

 

OBJETIVOS – ÍRIS VAN HERPEN UNINDO ARTE, DESIGN E TECNOLOGIA 

 

A arte de criar moda se apoia nos pilares de uma tecnologia avançada 

que nos surpreende com tantas possibilidades e novidades na indústria do 

vestir. Um conceito fashion tecnológico, considerando o orgânico transcen-

dental para o pôs orgânico ou puro para o hibrido. O importante é ressaltar 

que essas inovações tecnológicas se fundem com a arte da alta costura, obra 

essa, que nos traz uma ideia mais reta e única de criar e fazer. Para fortalecer 
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mais a ideia, e deixar os objetivos mais claros filosoficamente, destaca-se um 

conceito de autoria de Paula Sibilia no livro “O homem pós-orgânico”: 

 
“Eis uma advertência da tecnociência de inspiração fáustica, em pleno 
processo de formatação do homem pós-orgânico: aqueles que não con-
seguirem atingir a categoria de pós humano, selando o pacto de trans-
cendência com as sedutoras promessas e com os árduos imperativos da 
tecnociência contemporânea, estão condenados a virar subumanos. Uma 
categoria que, paradoxalmente, hoje parece abarcar todos os integrantes 
da espécie humana, que por isso se descobrem instados a lutar constan-
temente contra tal ameaça e a tentar ultrapassar seus próprios limites, 
prevenindo as possíveis falências fatalmente inscritas no interior de suas 
células e procurando otimizar seus desempenhos em todos os âmbitos...”. 
(SIBILIA, 2014, p.232) 

 

Dentro da linha de estéticas tecnológicas, vale ressaltar palavras da 

pesquisadora Lucia Santaella que constam em seu texto “A estética das lin-

guagens liquidas” no qual reflete-se bem o conceito do trabalho de Íris Van 

Herpen, consequentemente, um apoio para esse estudo: 

 
“A habilidade de compor muitas camadas de imagem com distintas trans-
parências, colocar elementos moveis e fixos em um espaço virtual 3D 
compartilhado, e então mover uma câmera virtual através do espaço, 
aplicar efeitos simulado de apagamento e profundidade, mudar no tempo 
qualquer parâmetro visual de um frame – tudo isso pode ser agora apli-
cado a qualquer imagem, não importa se ela foi capturada via registro 
baseado em lentes, desenhada a mão, criada com software 3D, etc.”. (SAN-
TAELLA, 2011, p.42) 

 

As palavras de Santaella, no trecho acima, retratam bem o estilo de tra-

balho de Van Herpen. Uma liberdade de expressão, com técnicas e materiais 

aonde juntos resultam em efeitos inovadores, causando sempre certo im-

pacto aos seus observadores.  

O design de Van Herpen se destaca dos padrões da alta costura. Uma 

junção do artesanato esquecido com inspirações da natureza, incorporadas a 

tecnologias criando sua arte fashion através de formas inusitadas.  

Em entrevista para a revista The New Yorker em 2017 Íris Van Herpen 

diz: 

 
“No passado recente, as patentes de nossos genes foram compra-
das. Ainda somos os únicos proprietários de nossos corpos? Dessa ques-
tão surge uma sensação de liberdade presa em nosso estado mais íntimo 
e solitário”. (Tradução do autor) 
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Assim é o pensamento da estilista holandesa Íris Van Herpen em rela-

ção ao corpo: mutante, adaptável e manipulável por acessórios e tecnologias 

envolvendo o às suas obras de arte. 

Essa fusão de ideias, materiais e tecnologia resultam numa autentici-

dade extremamente visível que é o trabalho de Van Herpen sobre a alta cos-

tura. Como vamos perceber no decorrer do estudo as vezes o “corpo” diante 

de suas criações é notável, mas em outras obras esse mesmo “corpo” se torna 

um tanto imperceptível. Parece que a obra se unifica em toda sua forma, 

aonde a figura humana é relevante naquela situação. Um mero objeto móvel 

para transportar suas obras de arte. 

 

METODOLOGIA 

 

Para este estudo de caso foi realizado uma pesquisa sobre a carreira de 

Íris Van Herpen especificamente voltado para as coleções Hypnosis e Sensory 

Seas. Dois trabalhos da artista que mesclam arte e tecnologia de formas dis-

tintas. 

Através de um estudo com entrevistas cedidas pela artista para sites, 

sinopses dos desfiles, textos e vídeos de bastidores, percebe-se que Van Her-

pen desenvolve um sistema bem interessante de criação. A artista não pensa 

no look pronto ao criar, mas sim, contempla sua formação de acordo com seu 

desenvolvimento e sempre se impressiona com o resultado final. Uma meto-

dologia um pouco diferenciada no padrão alta-costura, mas que para ela o 

inusitado que acontece em cima de um projeto se torna magnifico e surpre-

endente quando pronto. 

Para uma definição cientifica sobre estudo de caso seguem as palavras 

de Antônio Joaquim Severino em a Metodologia do Trabalho Científico. 

 
“Pesquisa que se concentra no estudo de um caso particular, considerado 
representativo de um conjunto de casos análogos, por ele significativa-
mente representativo. A coleta dos dados e sua análise se dão da mesma 
forma que nas pesquisas de campo, em geral”. 
“O caso escolhido para a pesquisa deve ser representativo e bem signifi-
cativo, de modo a ser apto a fundamentar uma generalização para situa-
ções análogas, autorizando inferências. Os dados devem ser coletados e 
registrados com o necessário rigor e seguindo todos os procedimentos 
da pesquisa de campo. Devem ser trabalhados, mediante análise rigo-
rosa, e apresentados em relatórios qualificados”. (SEVERINO, 2010, 
p.121) 
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CONHECENDO ÍRIS VAN HERPEN 

 

Nascida em 5 de junho de 1984 na Holanda, dona de uma visão futurista 

e de uma estética misteriosa Íris Van Herpen é uma das designers da atuali-

dade que respeita os caminhos formados por estilistas excêntricos, mas geni-

ais, como Alexander McQueen. Aliás, a holandesa foi estagiária do inglês nos 

anos 2000, enquanto estudava moda no Artez Institute of the Arts em Ar-

nhem, na Holanda. Uma academia de design que combina vários cursos rela-

cionados à arte.  

Entre as linhas, explora a imperfeição dos sistemas e da estrutura nos 

mundos físico e digital. Van Herpen se concentra nas lacunas entre as estru-

turas de seus materiais, ao invés das próprias estruturas, moldando padrões 

que dissimulam ou subtraem a perspectiva do corpo.  

Ao construir suas peças, e, em seguida, distorcê-las, a perspectiva do 

olho é enganada e desafiada a ver novos conceitos ocorrendo entre elas. 

Os cortes e formas de trabalhar de Van Herpen trazem ao olhar de seu 

público uma indefinição, uma desconstrução inspirada em efeitos geométri-

cos. O balancear dos tecidos com gramatura extremamente leves, cobertos 

sobre cores que se misturam de acordo com a proposta, influenciam olhares, 

prendendo a atenção, e o corpo, acaba se fundindo ao conjunto da obra. 

Íris Van Herpen nunca está sozinha em seus projetos. Para cada cole-

ção, um novo desafio aparece e precisa contar com pessoas que possuem uma 

maior intimidade com as novas tecnologias (material, técnica, produção), de 

acordo com que a artista deseja desenvolver.  

 
“Meu design é exatamente o oposto do que a moda geralmente é 
hoje. Volto ao artesanato esquecido e ao amor pelo trabalho manual e, ao 
mesmo tempo, estou incorporando novas tecnologias e colaborações 
com artistas, arquitetos e cientistas”. (Revista The New Yorker, 2017) 

 

Van Herpen também na mesma época, foi elogiada pelo New York Ti-

mes por sua "maneira diferente de pensar", uma designer de alto conceito que 

combina o interesse em moda, arte e arquitetura com tecnologias de ponta e 

campos da ciência tão diversos como física, robótica e microbiologia.  

E assim que Van Herpen desenvolve suas obras de arte. Utiliza máqui-

nas de solda plástica, prensas, impressoras 3D, materiais diversos e uma 

equipe de colaboradores e costureiras que através de um trabalho minucioso 

utilizam fios invisíveis para manterem um padrão de alta costura. Tudo feito 

à mão, carregado de muitas horas de dedicação. 
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Imagem 1 – Íris Van Herpen concentrada em seu corte.   

 
Fonte: https://www.irisvanherpen.com, 2020. 

 

COLEÇÕES SELECIONADAS PARA ANÁLISE 

 

Das suas 26 coleções, o foco será em duas de seus últimos trabalhos, 

coleção: Hypnosis (2019) e Sensory Seas (2020). A criatividade e reflexão da 

artista sobre a visão de arte, corpo e tecnologia.   

Pensando o conceito de Arte e Tecnologia na moda de Íris Van Herpen, 

vale refletir que essas referências sempre estiveram presentes em todas suas 

coleções, muito bem visualizado em seu conceito inovador, que desafia for-

mas e matérias primas, conduzindo sua moda sempre à um novo olhar e pen-

sar.  

Se compararmos as coleções que estamos estudando nesse trabalho 

Hypnosis e Sensory Seas, vemos a clareza da tecnologia acoplada no look infi-

nity (imagem 03) da coleção Hypnosis. Van Herpen leva para a passarela a tec-

nologia de forma explicita, diretamente a seu público.  

Enquanto que, no restante dos looks e na outra coleção (imagem 02) 

ela mostra efeitos visuais, entendendo assim, que há uma tecnologia presente 

no desenvolvimento das peças. Compreende se então, que de alguma forma 

Van Herpen enxerga que a tecnologia pode estar presente no corpo através 

das roupas, mas de formas distintas.  

 

 

 

 

 

 

 

https://www.irisvanherpen.com/
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 Imagem 2 – Coleção Sensory Seas        Imagem 3 – Coleção Hypnosis 

       
Fonte: https://www.irisvanherpen.com, 2020. 

 

PARCERIAS CRIATIVAS 

 

Íris Van Herpen sempre traz collabs e parcerias em seus trabalhos. 

Pode se observar que a cada coleção envolve profissionais de outras áreas 

com a finalidade de novas experiências e conhecimentos, concluindo sempre 

um resultado inovador dentro do seu segmento. Dentro da coleção Hypnosis 

Van Herpen contou com a colaboração de Anthony Howe escultor cinético 

americano e Philip Beesley artista visual e professor de Arquitetura em To-

ronto, seu parceiro de vários trabalhos. 

Anthony Howe nascido em 1954 é um escultor cinético americano que 

cria esculturas movidas pelo vento que lembram criaturas e vórtices aliení-

genas pulsantes. Ele faz uso de design auxiliado por computador, moldando 

os componentes de metal com um cortador de plasma e completando seu tra-

balho com o uso de técnicas tradicionais de usinagem. 

Anthony Howe foi responsável pela escultura que envolvia a pira olím-

pica nas olimpíadas Rio 2016 que hoje se encontra na praça em frente à igreja 

da Candelária na cidade do rio de Janeiro. 

 

 

 

 

https://www.irisvanherpen.com/
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Imagem 4 - Escultura cinética que adornava o fogo olímpico no maior evento 

esportivo do mundo. 

 
Fonte: https://casa.abril.com.br/design/conheca-a-escultura-que-gira-em-volta-

da-pira-olimpica-da-rio-2016/, 2021. 

 

Howe teve papel importante dentro da coleção Hypnosis de Van Her-

pen, Além de assinar a cenografia através de um portal cinético chamado de 

Omniverse instalado na sala de desfile, ele também foi responsável por todo 

mecanismo do look Infinity, o principal da coleção trazendo um lindo trabalho 

de arte cinética junto a moda de Íris Van Herpen. Na imagem abaixo o encer-

ramento do desfile da coleção Hypnosis que podemos denominar criadores e 

criatura. A maestria unificada de Anthony Howe, Iris Van Herpen e o look in-

finity. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://casa.abril.com.br/design/conheca-a-escultura-que-gira-em-volta-da-pira-olimpica-da-rio-2016/
https://casa.abril.com.br/design/conheca-a-escultura-que-gira-em-volta-da-pira-olimpica-da-rio-2016/
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Imagem 05: Momento apoteótico do desfile da coleção Hypnosis 

 
Fonte: https://www.islandssounder.com, 2021. 

 

Philip Beesley depois de estudar belas artes na Queen's University 

(Kingston, Canadá), se formou em arquitetura na Universidade de Toronto 

(Canadá). Hoje, ele dirige sua própria empresa em Toronto, onde projeta edi-

fícios públicos e residenciais e supervisiona projetos de artes cênicas e expo-

sições. Beesley ganhou vários prêmios de prestígio por seu trabalho arquite-

tônico, incluindo a Medalha do Tenente Governador de Ontário para Arquite-

tura e o Prix de Roma para Arquitetura em 1995. Ele leciona na Escola de Ar-

quitetura da Universidade de Waterloo, onde também codirige o Centro Inte-

grado para Visualização, Design e Fabricação. Com toda sua experiência o ar-

quiteto sempre está presente nos trabalhos de Van Herpen.   

 
“Meu parceiro de anos Philip Beesley do Canadá consegue dar vida a mi-
nhas criações e me orientar sobre os materiais, pois pela minha diversi-
dade com a matéria prima, Beesley me traz para realidade ou me leva 
mais além do que acho que possa estar. É magico...” 
“Seu estúdio é realmente especializado em muitas técnicas que não são 
usadas na moda, então, trabalhando em conjunto, podemos conhecer má-
quinas e tecnologias, às quais de outra forma não teríamos tal visão.” 
“Tem sido realmente um processo onde a cada coleção eu aprendo mais 
e mais, e acho que realmente somos parecidos, porque em seu trabalho 
Beesley é muito minucioso e delicado trazendo essa leveza que gosto de 
trabalhar na moda.” (BADIA, 2019) 

 

 

 

 

 

https://www.islandssounder.com/
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Imagem 6 - Philip Beesley junto com a designer Iris Van Herpen expondo 

suas obras de arte em exposição em Toronto em 2018. 

 
Fonte: https://www.thestar.com/entertainment/visualarts/2018/06/05/iris-van-her-

pen-and-philip-beesley-a-fashion-and-architecture-duo-cut-from-uncommon-
cloth.html,.2021. 

 

Para a coleção Sensory Seas além da fiel parceria de Philip Beesley, Íris 

Van Herpen inspira-se nos processos sensoriais que ocorrem entre a intrin-

cada composição do corpo humano, espelhada na fibrosa ecologia marinha 

dos nossos oceanos.  

Foi apresentada em janeiro de 2020 na Paris Fashion Week e contou 

com a colaboração de Shelee Carruthers, australiana, pintora, praticante da 

fluid paint, uma técnica que utiliza derramamento e controle da tinta em su-

perfícies. Carruthers foi responsável por representar os corais e traze-los es-

tampados nos vestidos em organza de seda que se espalhavam pela passarela 

como se tivessem expostos sobre uma superfície marinha. 

 
“Descobrir a arte fluida foi um ponto de viragem para mim, seu movi-
mento orgânico e fluente é hipnotizante de assistir e tem um efeito cal-
mante em mim. Adoro como ele assume vida própria e percorre um ca-
minho que eu nunca poderia ter planejado. Cada peça é tão única!” (CAR-
RUTHERS 2021) 

 

 

https://www.thestar.com/entertainment/visualarts/2018/06/05/iris-van-herpen-and-philip-beesley-a-fashion-and-architecture-duo-cut-from-uncommon-cloth.html
https://www.thestar.com/entertainment/visualarts/2018/06/05/iris-van-herpen-and-philip-beesley-a-fashion-and-architecture-duo-cut-from-uncommon-cloth.html
https://www.thestar.com/entertainment/visualarts/2018/06/05/iris-van-herpen-and-philip-beesley-a-fashion-and-architecture-duo-cut-from-uncommon-cloth.html
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Imagem 7 - A artista australiana Shelee Carruthers em seu ateliê na Islân-

dia. 

 
Fonte: https://sheleeart.com.au/about-shelee/, 2021. 

 

Imagem 8 - As pinturas de Shelee Carruthers para a coleção Sensory Seas 

trazendo vida aos corais para a passarela de Van Herpen. 

 
Fonte: https://sheleeart.com.au/about-shelee/, 2021. 

 

 

ÍRIS VAN HERPEN UNINDO ARTE, DESIGN E TECNOLOGIA 

 

Para esse pensamento, apoiamo-nos no conceito de Vilém Flüsser em 

sua obra “O mundo codificado”: 

https://sheleeart.com.au/about-shelee/
https://sheleeart.com.au/about-shelee/
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“O mundo codificado se reinventa através de novas 

tecnologias e formas de convivência com novas ex-

periências cotidianas de códigos que facilitam e as-

seguram a rotina do ser humano”. (FLÜSSER, 2007, 

p. 128) 

 

Baseado na ideia de Flüsser, onde o mundo se reinventa através de no-

vas tecnologias  que possam atualizar pessoas e marcar gerações com códigos 

de linguagens que facilitam o cotidiano do ser humano, Van Herpen usa códi-

gos de  pensamento desde o princípio de sua coleção que são: as ideias, a ins-

piração, a pesquisa, o desenvolvimento até chegar no ponto, aonde esses có-

digos serão decifrados por seu público, que está prestes a receber mais uma 

dose de conhecimento, requinte e inovação anexados à moda do “querer en-

tender” o trabalho de uma artista contemporânea.  

Para a análise dessas coleções começamos com a definição da palavra 

“tecnológica” sugerida por Lucia Santaella: 

 
 “O adjetivo ‘tecnológica”, acompanhando ‘estética’, indica um recorte 
que delimita o potencial que os dispositivos tecnológicos apresentam 
para a criação de efeitos estéticos, quer dizer, efeitos capazes de acionar 
a rede de percepções sensíveis do receptor, regenerando e tornando 
mais sutil seu poder de apreensão das qualidades daquilo quer se apre-
senta os sentidos”. (SANTAELLA, 2011, p.14) 

 

HYPNOSIS - JULHO DE 2019, PARIS FASHION WEEK 

 

A inspiração da coleção surgiu nas variedades hipnóticas de nossas na-

turezas mentais, por meio do trabalho do artista americano Anthony Howe, 

um escultor cinético que cria esculturas movidas pelo vento que se asseme-

lham a pulsações, criaturas alienígenas e vórtices.  

A harmonia cíclica tridimensional das esculturas cinéticas de Howe é o 

vento sob as formas e materiais desta coleção. A escultura esférica do 'Omni-

verse' de Howe explora nossa relação com a natureza e se entrelaça com ex-

pansão e contração infinitas, expressando um ciclo de vida universal. O movi-

mento meditativo do 'Omniverse' serve de portal para a coleção e as modelos, 

circulando como se estivessem em um estado hipnótico. 

Em constante movimento, a escultura foi feita a partir de múltiplas has-

tes de metal que se projetam de uma estrutura circular central pela qual as 
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modelos passavam enquanto caminhavam pela passarela. As hastes apresen-

tavam camadas de discos redondos cobertos de seda, que giravam lenta-

mente, resultando em um truque visual pulsante. 

 
"Quando eles se movem, você não pode dizer se eles vão para frente ou 
para trás", explicou Van Herpen. "A escultura inteira começa a respirar. 
É uma expansão e contração contínua."(DEEZER, 2020) 

 

Imagem 9 – Escultura esférica Omniverse 

 
Fonte: https://www.irisvanherpen.com, 2020. 

 

A colaboração com Howe evolui 'em um êxtase de atenção' por meio da 

simbiose de todos os elementos da natureza que dependem uns dos ou-

tros. Como uma das peças-chave da coleção, o vestido final 'Infinity', que ga-

nha vida através de um mecanismo delicadamente equilibrado. Um esqueleto 

projetado de alumínio, aço inoxidável e rolamentos, composto com uma deli-

cada camada de tecido em formato de penas; girando em torno de seu próprio 

centro.  

 

 

 

 

 

https://www.irisvanherpen.com/
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Imagem 10 - Vestido Infinity 

 
Fonte: https://www.irisvanherpen.com, 2020. 

 

A 'hipnose' reflete a beleza e a complexidade do ambiente, explorando 

os padrões e estruturas dentro de sua paisagem frágil. 

 
“A coleção Hypnosis é uma visualização hipnótica da tapeçaria da natu-
reza, os ciclos simbióticos de nossa biosfera que entrelaçam o ar, a terra 
e os oceanos. Ela também reflete a dissecação contínua dos ritmos da 
vida e ressoa com a fragilidade dentro desses mundos entrelaçados” (Van 
Herpen, 2019). 

 

Para essa coleção foram desenvolvidas 19 silhuetas que fluem engano-

samente nas transparências. Multicamadas ao redor do corpo, elas revivem a 

antiga técnica de tecelagem de seda moiré, técnica essa, usada entre 02 grades 

que se movimentam entre si, causando certa interferência ilusória. 

 

https://www.irisvanherpen.com/
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Imagem 11 - Look utilizando a técnica moiré 

 
Fonte: https://www.irisvanherpen.com, 2020. 

 

Os looks epiciclos são construídos por esferas luminosas de organza em 

multicamadas, que desafiam a relação entre a superfície e a substância por 

meio de padrões ilusórios que se envolvem infinitamente.  

As roupas com Suminagashi, técnica de pintura oriental, refletem a ve-

nerável arte da tinta japonesa flutuando na água, foram cortadas a laser em 

linhas de seda tingida, coladas com calor em tule para fluir de maneira trans-

parente sobre a pele.  

Os looks com 'dicotomia' são impressos a laser, ligados por calor e cor-

tados a laser também em ondas contra positivas.  

Cada curva dissecada é então pressionada em centenas de painéis on-

dulados que fluem e refluem em uma onda requintada de organza de seda, 

meticulosamente costurada à mão.  

A técnica de 'hipnose', desenvolvido em colaboração com o professor 

Phillip Beesley envolve dezenas de milhares de mini ondulações plotter cut 

(tipo de impressão), que continuamente dissecam o vestido em cada movi-

mento do corpo, revelando a pele entre os caprichosos padrões esferoides.  

https://www.irisvanherpen.com/
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O cetim duchesse impresso é cortado em milhares de ondas requintadas 

de 0,8 mm, cada uma interligada a outra, projetada para se mover mais rápido 

do que o olho pode acompanhar. 

Segundo Santaella comenta em a estética das linguagens liquidas, ba-

seada numa reflexão de Marx:  

 
“Marx sonhava com o fato de que, em uma sociedade justa qualquer um 
poderia ser pintor. As sociedades justas, infelizmente parecem estar 
longe de se viabilizarem. O que Marx não podia pressentir é que, desde o 
advento da computação gráfica, recursos para a produção de textos, ima-
gens e sons, antes restritos a profissionais especializados, complicados 
de usar e com alto custo de produção, graças aos programas de autoria, 
tornam se disponíveis a qualquer usuário de um computador. Recursos 
que permitem a qualquer pessoa realizar experimentos com cores, luzes, 
linhas, formas, figuras, sons, texturas, animações e hipertextos, dando va-
zão a suas habilidades criativas”. (Santaella, p.36, 2011). 

 

Nessa coleção Van Herpen já mostra explicitamente o uso da tecnologia 

sobre o corpo, através do look Infinity, no final do desfile. Mostra essa relação 

arte -tecnologia de uma forma mais direta, onde o público pode presenciar 

uma roupa tecnológica sobre o corpo humano. Consideramos nesse caso, o 

orgânico tecnológico, isto é, essa tecnologia apresentada necessita do corpo 

para sua exibição ou aparência. Diferentemente da coleção Sensory Seas (a se-

guir), que ocorrem a fusão que Van Herpen menciona na descrição da essên-

cia de seu trabalho, envolvendo artesanato e tecnologia. 

 

SENSORY SEAS - JANEIRO DE 2020, PARIS FASHION WEEK  

 

Os primeiros fios de inspiração vieram do resultado do estudo neuroa-

natomista do médico e histologista espanhol Santiago Ramón y Cajal (1852-

1934). Considerado o "pai da neurociência moderna", recebeu o Nobel de Fi-

siologia e Medicina em 1906. Ele queria descobrir algo que ninguém ainda 

havia entendido.  

Ele questionou; como o cérebro se envolve em uma conversa com suas 

contrapartes?  

Explorando nosso sistema nervoso central em detalhes microscópicos, 

Cajal documentou suas descobertas revolucionárias por meio de desenhos 

anatômicos que são considerados uma das maiores ilustrações científicas do 

mundo. Curvado sobre seu microscópio, ele fundiu ciência com arte, e trouxe 

à vida os fios de nossa biologia encantada ao olho humano. 

 

 Imagem 12 - As projeções de neurônios de Cajal. 
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Fonte: https://pt.sainte-anastasie.org/articles/neurociencias/ramn-y-cajal-ex-

plic-cmo-funciona-el-cerebro-con-estos-dibujos.html, 2020. 

 

 

Imagem 13 – O pai da neurociência Santiago Ramón y Cajal 

 (1852 – 1934) 

 
Fonte: https://edukavita.blogspot.com/2015/06/biografia-de-santiago-ramon-y-ca-

jal.html, 2020. 

 

Outra inspiração veio do mergulho nas profundezas do Hydrozoa, uma 

classe de organismos marinhos delicadamente ramificados. Passando de um 

estágio polipoide para um estágio de medusa, os Hydrozoa bordam os ocea-

nos como tecidos aquosos, formando camadas de renda viva.  

Sensory seas detém um olhar microscópio sobre as nuances indeléveis 

entre a antropologia de um organismo marinho, o papel dos dendritos, que 

são projeções de neurônios que se encontram em sinapses, local onde dois 

neurônios trocam informações, entregando sinais infinitos por todo o nosso 

corpo.  

https://pt.sainte-anastasie.org/articles/neurociencias/ramn-y-cajal-explic-cmo-funciona-el-cerebro-con-estos-dibujos.html
https://pt.sainte-anastasie.org/articles/neurociencias/ramn-y-cajal-explic-cmo-funciona-el-cerebro-con-estos-dibujos.html
https://edukavita.blogspot.com/2015/06/biografia-de-santiago-ramon-y-cajal.html
https://edukavita.blogspot.com/2015/06/biografia-de-santiago-ramon-y-cajal.html
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A coleção composta por 21 silhuetas ilustra um retrato de labirintos 

líquidos, onde vestidos se espalham pelo chão em cauda elegante e pigmentos 

se aglomeram em poças nubladas de azuis e lilases, infiltrando-se como már-

more.  

Redes coloridas de geometria celular são colocadas em camadas trans-

lúcidas para criar aquarelas semelhantes ao fundo do mar.  

Tons suaves de verdes, azuis e ocres são sobrepostos com os vermelhos 

quentes dos recifes de coral. Pintados por Shelee Carruthers, pintora, austra-

liana, que trabalha com fluid paint, tipo de pintura realizada através de derra-

mamento e controle de tinta sobre uma superfície. 

 

Imagem 14 - Look usando a técnica de pintura fluid paint 

 

 
Fonte: https://www.irisvanherpen.com, 2020 

 

As oscilações e curvas dos desenhos anatômicos de Cajal são revelados 
na técnica labyrinthine paint, técnica de pintura em formato de labirinto. Den-
dritos de seda cortados a laser, são ligados por calor a folhas em formato de 
flor de organza cristal transparente preto, para então, serem bordados à mão 
como exoesqueletos perolados.   

 
“Os processos de crescimento, ou a natureza em geral, são a base do meu 
trabalho. Meus projetos geralmente combinam um elemento natural com 

https://www.irisvanherpen.com/
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outro mais irreverente, por exemplo impressão 3D, no qual trabalho a 
décadas, desafiando as tecnologias e recriando novas formas para o 
corpo”. (Revista Tatler, Hong Kong, 2020) 

 

Imagem 15 - Look com os resultados dos estudos de Cajal impressos em 3D. 

 

 
Fonte: https://www.irisvanherpen.com, 2020 

 
Os looks hyper tube são impressos em 3D a partir de uma teia de linha 

única, usando fios de silicone branco aplicados sobre uma base de chiffon de 
seda preta. Para os efeitos de 'Hydrozoa', aquarelas celulares de púrpura es-
curo e turquesa foram pintadas a óleo em centenas de bolhas PetG, tipo de 
plástico transparente.  

Os cortes de organza cristal foram impressos digitalmente, ligados por 

calor e depois costurados à mão em pequenos bordados volumosos. O ar-

quivo de cada camada é desenhado com a intenção de serem sobrepostos, flo-

rescendo a cada movimento. 

A técnica de 'Morfogênese' (desenvolvimento da forma), é esculpida 

por milhares de camadas de malha de impressão em tela branca, em colabo-

ração com Philip Beesley, artista visual, arquiteto e professor de Arquitetura 

na Universidade de Waterloo e Professor de Design Digital e Arquitetura e Ur-

banismo na European Graduate School. Philip Beesley trabalha com Iris Van 

Herpen por uma longa data se tornando um dos seus principais colaborado-

res.   

https://www.irisvanherpen.com/
https://uwaterloo.ca/architecture/
http://www.egs.edu/
http://philipbeesleyarchitect.com/
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Modelos 3D de vórtices torcidos foram criados no software Rhino, nu-

merados e fatiados em uma distância de 3 mm, para então serem cortados a 

laser, com uma grade triangulada de orifícios estilo Chevron. Os scripts do 

grasshopper, uma linguagem de programação do software Rhinoceros, suavi-

zaram os processos de lofting, técnica de desenho utilizada para gerar cur-

vas. Cada camada foi aplicada à mão com uma grade de minúsculas divisões 

transparentes, criando vibrantes texturas de coral, que se expandem e se con-

traem ao redor do corpo. 

Combinando a vazante e o fluxo de sensações cativantes do neurônio 

ao oceano, as sedas mutantes ondulam com flutuabilidade. Balançando sere-

namente, eles estão na liberdade de mudança, regenerando-se entre a imen-

sidão do oceano, para o silencioso, dentro do mais íntimo de nossos sentidos. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

No decorrer dos anos devido a fatores políticos, econômicos, sociais e 

a evolução tecnológica vários movimentos transformaram o modo vestir sur-

gindo novos estilos e necessidades de expressar personalidade através da 

roupa, além da rapidez de adquirir um produto de qualidade. 

Surgindo a necessidade de otimizar a produção industrial. O fim da 

guerra, então, impulsionou o desenvolvimento da tecnologia da confecção, 

iniciada na década de 1930. Hoje, a Alta-costura continua presente na moda, 

mas, é claro, sem a missão de ditar regras. Ainda assim, a Alta-costura tem 

sido fundamental para a moda, muitas vezes funcionando como um laborató-

rio para novas ideias, uma vez que exige ferramentas especiais, tanto criativas 

quanto de elaboração e técnica. 

Van Herpen uni os padrões da alta costura, com inspirações misterio-

sas da natureza às tecnologias que a levam a construir verdadeiras obras de 

arte vestíveis mostrando como é possível inovar sem perder a essência do 

estilo.  

Se no passado a moda foi marcada por uma espécie de ditadura da Alta-

costura, sendo as tendências impostas por grandes estilistas e pela alta soci-

edade, hoje podemos dizer que as principais características da moda são a 

liberdade, a pluralidade e a velocidade de propagação e mudança. 
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Resumo: "Queer" é uma palavra de origem inglesa que por um longo tempo carregou uma 
conotação negativa. Usada por mais de um século para apontar a homossexualidade como 
algo ruim, estranho e questionável, a palavra foi ressignificada como marca de orgulho e 
resistência pelo movimento ativista dos Estados Unidos na década de 1970. O termo "Te-
oria Queer" foi criado por Teresa de Lauretis em 1990 para descrever o trabalho e pers-
pectiva teórica de um grupo de intelectuais que têm em comum a problematização das 
noções clássicas de sujeito e identidade, tendo como apoio a teoria pós-estruturalista. Em 
linhas gerais, o pensamento queer critica a noção binária de sexo e gênero tal como espa-
lhada a partir do século XIX e propõe uma nova epistemologia dos corpos. No Brasil, a Te-
oria Queer começou a ser estudada a partir dos anos 2000 com a tradução das obras de 
Michel Foucault e as pesquisas sobre gênero e performatividade de Judith Butler. Desde 
então, presenciamos a publicação de textos fundamentais por pesquisadores brasileiros 
como Guacira Lopes Louro, Tomaz Tadeu da Silva, Berenice Bento, Richard Miskolci e ou-
tros. Nos últimos anos, tem se questionado o uso da palavra queer nas pesquisas nacionais. 
Tendo em vista a falta de tradução para queer, muitas publicações recentes passaram a 
utilizar o termo "Estudos Transviados" para nomear o modelo de análise para as questões 
de gênero e sexualidade. Essa pesquisa parte da necessidade de se observar e clarificar 
como os estudiosos brasileiros têm incorporado as ideias queer ao longo dos últimos 20 
anos nas mais diversas áreas da produção do conhecimento, desde a psicologia, passando 
pela educação, a história, as artes até o direito. São levantadas questões a respeito das tra-
duções feitas, da disseminação de conceitos e autores, bem como da produção científica 
nacional do conhecimento sobre corpos e sexualidades levando em consideração as parti-
cularidades da realidade brasileira. 
 
Palavras-chave: Teoria Queer, normatividade, pós-estruturalismo 

 

A busca por uma definição precisa do que é Teoria Queer se mostra 

insustentável logo de início. Há uma dificuldade de se pensar em um cânone 
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63 Doutor em Filosofia pela Universidade Estadual de Campinas. Atualmente é professor do Programa 
de Pós-Graduação Stricto Sensu em Educação, Arte e História da Cultura na Universidade Presbiteri-
ana Mackenzie. 
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queer dada a falta de relação de continuidade entre os autores. O que conso-

lida aquilo que podemos pensar sobre queer é justamente a construção de 

ferramentas conceituais que organizam a experiência da anormalidade. 

Sendo assim, podemos considerar a Teoria Queer como uma teoria dos e para 

os anormais.  

A palavra “queer” é de origem anglófona. Ao longo dos quatro sécu-

los de existência, há pelo menos três momentos essenciais para a compreen-

são de seu significado. Por um longo tempo, queer carregou uma conotação 

negativa. Algo como: estranho, esquisito, vulgar. Até hoje é comum o uso em 

tais sentidos, principalmente nos países de língua inglesa. Uma busca no dici-

onário de Oxford mostra que “strange”, “odd”, e “peculiar” ainda são sinôni-

mos de “queer”. É possível encontrar a palavra nos contos originais de Sher-

lock Holmes escritos por Arthur Conan Doyle, também nos romances de Dic-

kens e em outros clássicos da literatura do século XIX.  

Em um segundo momento, queer passa a ser associado com a ho-

mossexualidade. Alguns teóricos ligam esse acontecimento ao julgamento e 

prisão de Oscar Wilde. Por boa parte do século XX, queer é entendido então 

como estigma, algo considerado desonroso. A homossexualidade, e qualquer 

outra forma de sexualidade diferente da heterossexualidade, era classificada 

como algo não natural, inadequado, anormal e até mesmo como doença. 

Queer é adicionado à lista de adjetivos negativos e passa a ser mais um insulto 

e xingamento direcionado aos desviantes da sexualidade considerada “nor-

mal”. É sabido que hoje queer mantém esse forte vínculo com a representação 

de sexualidades que fogem da heteronormatividade. Há, porém, uma dife-

rença de status, tendo em vista o processo de ressignificação pelo qual o 

termo passou no final do século passado. O insulto é transformado em orgu-

lho de resistir enquanto queer.  

 
Foi somente com o movimento de liberação gay dos anos 1970 que a pa-
lavra se tornou motivo de orgulho e uma marca de resistência política. 
Da mesma maneira que as palavras gay e lésbica, queer era uma contes-
tação social, antes de ser identidade. (LAURETIS, 2019, p.397) 

 

A partir de então, queer começa a se estabelecer como uma afini-

dade daqueles que transpassam os limites de gênero e sexualidade. Há, entre-

tanto, uma tentativa por parte dos teóricos em caracterizar queer justamente 

como algo que resiste às definições. Isto é, queer representa o múltiplo, o 

transitório. Em parte, é a falta de definições que o define.  

Quando chega ao Brasil, o termo “queer” já se encontra nesse ter-

ceiro momento de seu significado, e, portanto, ressignificado. Com esse status 

positivo, o uso do termo acaba não tendo o mesmo impacto que apresenta em 
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língua inglesa. É um fato que palavras da nossa língua, e até mesmo xinga-

mentos, passaram, ou estão passando, por um processo similar de reassocia-

ção. Entretanto, é preciso levar em consideração o peso conceitual de queer, 

principalmente na proposição de algo como uma Teoria Queer.  

A ideia de uma Teoria remete a uma produção de conhecimento ba-

seado nas concepções científicas de verdade segura. Uma Teoria, de T maiús-

culo, que suporte uma concepção fluida como queer já se mostra desde início 

como uma formulação epistemológica que aceita e lida com o contraditório. 

A crítica produzida pela Teoria Queer é de certo modo uma crítica as episte-

mologias sobre sexo, sexualidade e gênero. Mas há também, na união do con-

ceito de Teoria ao xingamento queer, uma tensão fundante subversiva, essen-

cial para uma área de estudos que se propõe a rever os conceitos de normati-

vidade. É nesse deslocamento do campo da ofensa ao campo do saber que a 

Teoria Queer é introduzida na academia e passa a habitar o universo do co-

nhecimento. 

 
Seu alvo mais imediato de oposição é, certamente, a heteronormativi-
dade compulsória da sociedade; mas não escaparia de sua crítica a nor-
malização e a estabilidade propostas pela política de identidade do mo-
vimento homossexual dominante. Queer representa claramente a dife-
rença que não quer ser assimilada ou tolerada e, portanto, sua forma de 
ação é muito mais transgressiva e perturbadora. (LOURO, 2001) 

 

O termo “Teoria Queer” apareceu pela primeira vez na década de 

1990, em uma palestra proferida por Teresa de Lauretis denominada de 

“Queer Theory: lesbian and gays sexualities”, na Universidade de Santa Cruz, 

na Califórnia. Ele adentra o mundo acadêmico como uma tentativa de soluci-

onar alguns impasses entre os chamados Estudos das Mulheres, os Estudos 

de Gênero e os Estudos de Gays e Lésbicas.  

 
Para mim, naquele momento, teoria queer era um projeto crítico que ti-
nha o objetivo de resistir à homogeneização cultural dos “estudos de gays 
e lésbicas” que estavam pela academia, tomados como um campo de es-
tudo singular e unificado. (LAURETIS, 2019, p. 398) 

 

Antes, porém do conceito queer ser introduzido na universidade es-

tadunidense, ele já possuía uma representação política, a exemplo do ati-

vismo e militância de gays, lésbicas e pessoas trans. Esse movimento tem 

como ponto central questionar a normatividade. Ao chamar atenção para as 

normas que criam o sujeito, busca-se desconstruir tais normas e convenções 

culturais. Em uma perspectiva foucaultiana, evidencia-se o binário hétero-

homo como uma construção histórica que deve ser repensada e analisada.  
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A Teoria Queer parte dos Estudos Culturais norte-americanos e do 

pós-estruturalismo francês, problematizando concepções clássicas de sujeito 

e identidade. Como dito anteriormente, não há um consenso sobre um cânone 

queer. É claro que é possível listar pensadores que se propõem a discutir o 

tema. No Brasil, podemos identificar o início dos estudos queer nos anos 

2000, especialmente com a tradução das obras de Michel Foucault e das pes-

quisas sobre gênero e performatividade de Judith Butler. Ao longo das últimas 

duas décadas, outros autores têm sido cada vez mais estudados por aqui. Po-

deríamos mencionar: Eve K. Sedgwick, David M.  Halperin, Gayle Rubin, Joan 

Scott, Teresa de Lauretis, Susan Stryker, dentre outros. Entretanto, ainda é 

baixa a quantidade de obras traduzidas. Recentemente, a publicação das 

obras de Paul B. Preciado em português intensificou o debate sobre a Teoria 

Queer tanto na academia quanto no âmbito ativista. 

Já foi mencionado que a proposta de um estudo queer não está vol-

tada a um pensamento fixo. Ao contrário, é por meio de interpretações fluidas 

da vida social que surgem as ferramentas de análise que denunciam a norma-

tividade como algo forjado nas relações de poder. É necessário mencionar que 

os principais eixos de algo como uma Teoria Queer não são originais desta, 

mas sim desdobramentos de debates iniciados nas diversas áreas das huma-

nidades. O conceito de performatividade presente em Butler, por exemplo, 

que, em poucas palavras, aponta a prática como modalidade explicativa do 

binarismo de gênero, deriva do debate das Ciências Sociais a respeito das ten-

sões entre o indivíduo e a sociedade. (BENTO, 2014) 

No Brasil, a produção acadêmica passa por um processo similar, isto 

é, as ferramentas conceituais e reflexivas comuns ao que hoje chamamos de 

Teoria Queer, possibilitam uma nova maneira de pensar a organização da vida 

social contemporânea. Nesse sentido, é justo dizer que quando a Teoria Queer 

chega ao Brasil ela, em partes, já se encontra aqui, seus princípios reflexivos 

já estão presentes na produção científica nacional. Um dos maiores exemplos 

dessa conjuntura, é a quantidade imensa de artigos científicos produzidos na 

década de 1990 com referências nas obras de Michel Foucault e Jacques Der-

rida, grande parte voltados para discussões como a desnaturalização das bi-

oidentidades, a ênfase nas relações de poder para interpretar as estruturas 

subjetivas e objetivas da vida social, e até mesmo, a crítica ao binarismo de 

gênero e sexual.  

Para fazer uma análise dos caminhos da Teoria Queer no Brasil, por-

tanto, deve-se levar em conta que, principalmente nos anos 90, há uma gera-

ção de pensadores que não se   enquadram formalmente nos estudos Queer, 

mas podem ser associados a uma prática queer, mesmo antes de sua constru-
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ção teórica e sua inserção nas universidades. Há, entretanto, como dito ante-

riormente, grande importância na proposição de uma “Teoria Queer”, do T 

maiúsculo e do xingamento transformado em orgulho. Ao menos é assim para 

os países anglófonos.  

O uso do termo “Teoria Queer” no Brasil é tardio e se inicia princi-

palmente nas áreas de educação e sociologia. Nos últimos anos, muitos pen-

sadores nacionais têm questionado se é pertinente utilizar academicamente 

no Brasil a palavra “queer” que tem um significado e peso tão substancial na 

sua língua de origem. (PELÚCIO, 2014). 

 
“Queer” só tem sentido se assumido como lugar no mundo aquilo que 
serviria para me excluir. Portanto, se eu digo queer no contexto norte-
americano é inteligível, seja como ferramenta de luta política ou como 
agressão. Qual a disputa que se pode fazer com o nome “queer” no con-
texto brasileiro? Nenhuma. [...] Seja pelos dilemas da tradução ou pelas 
“idiossincrasias” que marcam a academia e os biomovimentos sociais 
brasileiros, devemos reconhecer a dificuldade que os estudos/ativismo 
transviados têm encontrado para se consolidar no contexto nacional e 
parece que há um buraco entre a academia brasileira (espaço de recep-
ção dos estudos queer) e os movimentos sociais. Depois de quase quinze 
anos do meu encontro com estes estudos, ainda escuto com frequência: 
“Queer o quê?” (BENTO, 2014) 

 

Tendo em vista a falta de tradução para Queer, muitas publicações 

recentes passaram a utilizar o termo "Estudos Transviados" para nomear o 

modelo de análise para as questões de gênero e sexualidade. Entretanto, Be-

renice Bento aponta que uma tensão surgiria se decidirmos nomear os estu-

dos/ativismo queer de “estudos/ativismo transviados”. De fato, o argumento 

a favor da desnaturalização das identidades sexual e de gênero seria enfra-

quecido e, novamente, os movimentos sociais alimentariam a máquina do bi-

opoder do Estado ao demandar políticas específicas para corpos específicos, 

mantendo a noção de identidades essenciais. (BENTO, 2014) 

De qualquer modo, independentemente da nomenclatura, na última 

década temos presenciado um aumento gradativo de publicações científicas 

que se propõem a refletir sobre as implicações da crítica à normatividade nas 

mais diversas áreas do conhecimento. No Direito, por exemplo, surgem gru-

pos voltados à defesa de ações políticas e legais contra violências baseadas no 

gênero e/ou na sexualidade. Podemos citar os trabalhos atuais feitos por Mar-

celo Maciel Ramos no Núcleo Jurídico de Diversidade Sexual e de Gênero da 

UFMG e Leandro Reinaldo da Cunha no Grupo de Pesquisa "Direito e Sexuali-

dade" da UFBA.  
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Mas é principalmente nas Ciências Sociais que vemos um cresci-

mento do volume de publicações e grupos científicos voltados aos Estudos de 

Gênero e a Teoria Queer. Larissa Pelúcio (UNESP), Berenice Bento (UnB), Ri-

chard Miskolci (UFSCAR) e Leandro Colling (UFBA) são alguns dos principais 

pesquisadores na área. O trabalho de Berenice Bento (2006), por exemplo, 

trouxe à academia brasileira o debate a respeito da transgeneridade, instau-

rando uma disputa teórica ao afirmar a necessidade de discutir o que é nor-

mal e o que é patológico, no âmbito do gênero.  

O artigo Teoria Queer: uma política pós-identitária para a Educação 

de Guacira Lopes Louro é vista por muitos pesquisadores como um marco da 

recepção da Teoria Queer no campo da educação no Brasil. Publicado em 

2001, na Revista de Estudos Feministas, esse texto traz uma introdução didá-

tica à Teoria Queer. A autora investiga a situação dos movimentos homosse-

xuais nos EUA e Brasil e aponta para a importância de uma teoria e política 

pós-identitária. Ao apresentar o pensamento queer, Louro faz um percurso 

teórico entre Michel Foucault, Jacques Derrida e Judith Butler, dando uma 

nova leitura aos autores que já estavam sendo debatidos na academia brasi-

leira. Esse caminho teórico marca profundamente a visão brasileira da Teoria 

Queer. Prova disso é o fato de que esse texto é citado pela grande maioria de 

publicações dos estudos queer no Brasil até hoje.  

É importante também apontar que outras publicações da Revista de 

Estudos Feministas, bem como dos Cadernos Pagu, possuem relevante impor-

tância na disseminação dos estudos queer em âmbito nacional. A partir de 

1995 as discussões ligadas às questões queer começam a ocupar um lugar de 

destaque com o crescente interesse pelas reflexões de Judith Butler e a noção 

de performatividade de gênero. Essas discussões têm contribuído para a 

emergência dos Estudos Queer no Brasil.  

Muito mais poderia ser dito a respeito da recepção e reflexão da Te-

oria Queer no Brasil. Compreender um movimento que resiste à sua própria 

definição e recusa proclamar a sua reivindicação, seu projeto ou seus planos 

políticos, é uma tarefa delicada que deve ser levada a efeito não apenas li-

dando com o contraditório, mas o incorporando. O campo científico deve ser 

capaz de lidar com mudanças de paradigmas e criações de novos campos de 

conhecimento.  Sendo os estudos queer um campo novo que possui múltiplas 

origens e diálogos possíveis com as diversas áreas do conhecimento, é bas-

tante provável que presenciaremos sua expansão. É sabido que estamos vi-

vendo em tempos de instabilidade política e insegurança democrática. Nesse 

contexto, o queer representa não apenas uma luta política e social daqueles 
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que se encontram nos extremos das margens econômicas, raciais, étnicas, se-

xuais e de gênero, mas também a construção de uma epistemologia que en-

globe o plural, o crítico e o anormal.  
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Hans Suliman Grudzinski:  
mestre-gravador  
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Resumo: Este texto apresenta reflexões sobre a obra do gravador eslavo Hans Suliman 
Grudzinski, que por meio de sua gravura contribuiu de forma significativa em relação à 
história da gravura no Brasil. Com um trabalho que está no limiar entre o figurativismo e 
o abstracionismo, o artista, de modo muito pessoal, nos demonstra um universo plástico 
competente e ainda pouco reconhecido. Por intermédio do resgate da obra gravada do ar-
tista em foco, esperamos adicionar luz a quem se interessa pela seara da gravura, contri-
buindo para reconhecê-la como arte maior.  
 
Palavras-chave: Arte gravada, Hans Suliman Grudzinski, Resgate, História da Arte.  

 

 

A gravura é a arte mais democrática pois ela tem 

por fim baratear as obras para alcançar todas as ca-

madas da sociedade. (OSWALD, apud. Fundação Bie-

nal de São Paulo, 1974, p.9)  

 

INTRODUCÃO  

 

A gravura brasileira ainda na atualidade, nos reserva boas surpresas, 

dentre elas as que passam a ser enumeradas a seguir. 

Em primeiro lugar, o nosso pool de gravadores está entre os melhores 

do mundo, informação que, apesar de relevante, ainda é desconhecida por 

muitos de nós, estudiosos das artes visuais que não estão envolvidos direta-

mente no universo da gravura.  

Em segundo lugar, devido à profusão de mestres, espalhados por um 

país de dimensões verdadeiramente continentais, continuamente tomamos 

conhecimento de algum gravador que nos escapa. 

 
64 Doutorando pelo Programa Educação, Arte e História da Cultura da Universidade Presbiteriana Ma-
ckenzie. 
65 Professora Pesquisadora do Programa Educação, Arte e História da Cultura da Universidade Pres-
biteriana Mackenzie. 
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Em terceiro lugar, e não menos importante, é que essa técnica ainda 

carece de redobrada difusão e debates contínuos.  

Em um período como o nosso, em que tantas poéticas artísticas sur-

gem e somem concomitantemente, deve-se ressaltar que, no que concerne ao 

meio gravado, vislumbramos em alguns casos uns poucos eleitos da arte gra-

vada, como dignos de nota e mais bem reconhecidos pela crítica especializada 

e pelo público.  

O desenhista, pintor, gravador, ceramista e arquiteto Hans Suliman 

Grudzinski (Novi-Vrbas, Iugoslávia, 1921 - Mauá, SP, 1986), batizado como 

Johann George, era filho de pai russo e mãe letã (nascida em Riga, capital da 

Letônia).  Quando ingressa em terras brasileiras, estuda com outro gravador 

seminal, o artista Lívio Abramo (1903-1992), que o orienta nas dependências 

do ateliê Estúdio Gravura, em São Paulo. Insere-se, segundo o que postulamos 

na atualidade, no panteão dos melhores gravadores contemporâneos de 

nosso país.  

 

 
 

Figura 1 - Hans Suliman Grudzinski. Sem título legível. Gravura em metal, 37,1 x 17,6 cm 
(2/40), assinada no canto inferior direito Hans S. Grudzinski, década de 1970.  

Acervo do Museu de Arte Moderna de São Paulo. Doação de Frederico Melcher. 

 



241 

 

Sua produção gráfica versa principalmente nas gravuras em metal, e 

sua poética condensa-se em águas-tintas, águas-fortes e pontas secas. Porém 

é sabido que no início da carreira, ainda na Europa, havia produzido algumas 

xilogravuras, a partir de matrizes riscadas a canivete e tinta de impressão 

conseguida por meio de caneta esferográfica. O gravador, quando em terras 

europeias, recebeu ensinamentos no ateliê do gravador inglês Stanley Wil-

liam Hayter (1901-1988), também na seara da calcogravura.  

Faz-se primordial relembrar que a técnica da gravura se insere na 

vida artística de Grudzinski após um longo caminho percorrido, no qual as 

artes visuais foram ganhando terreno e se tornando preponderantes como 

foco de irresistível interesse do artista-gravador, preponderando sobre sua 

primeira formação em arquitetura.  

 

 
 

Figura 2 - Hans Suliman Grudzinski. Clareiras na floresta.  
Gravura em metal, 32 x 39 cm (88/100),  

assinada no canto inferior direito Hans S. Grudzinski, seguido da data, 76.  
Coleção de Josafá de Sá Vilarouca Jr., em São Paulo. 

 

Em verdade, o artista começa a pintar, como autodidata, por volta dos 

16 anos de idade, “trocando uma antiga sanfona por uma caixa e tintas”, e 

forma-se arquiteto posteriormente em Liubliana, capital da Eslovênia. Com a 

invasão da Iugoslávia pelos nazistas, Grudzinski, por possuir fluência nos idi-

omas esloveno, servo-croata e francês, além de bons conhecimentos de russo, 
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é enviado para uma escola de tradutores e intérpretes na Holanda, a fim de 

trabalhar sob a tutela do Terceiro Reich, recebendo a informação de que seus 

pais poderiam ser enviados para um campo de concentração.  

Devido aos rumos do conflito, ele é convocado para tomar a frente em 

batalha e combate na Segunda Guerra Mundial, em 1944. Três anos depois, 

ferido, é hospitalizado no sul da Alemanha, e lá mesmo expõe uma coleção de 

aquarelas de sua autoria retratando as cidades onde estivera quando em ba-

talha, bem como os soldados de diversas nacionalidades que passavam pelos 

mesmos reveses. 

Sua família (pai, mãe e irmão) não é capturada pelos nazistas e fortui-

tamente vem ao Brasil, em setembro de 1947, com o artista, quando de sua 

mudança definitiva de continente. Grudzinski fixa residência na cidade de 

Mauá/SP, onde trabalha como chefe da seção de modelagem em uma fábrica 

de porcelanas, de 1947 a 1967.  

Paralelamente ao trabalho, de 1954 a 1956 frequenta o curso livre de 

pintura da Associação Paulista de Belas Artes, buscando o aprimoramento de 

sua técnica. Nessa época, é orientado por pelo artista e também gravador João 

Rossi (1923-2000). Em 1957, inscreve-se no curso livre de litografia da Fun-

dação Armando Álvares Penteado (FAAP), coordenado por Hedwig Ziegler66, 

onde desenvolve um conjunto de litogravuras sobre a cidade de São Paulo, 

entre outros temas. 

Ingressa, finalmente, no Estúdio Gravura, em São Paulo, e por volta de 

1960 figura como aluno de Abramo.  

 

UM ARTISTA MESTRE EM SEU OFÍCIO 

 

Obra de Grudzinski em gravura é, a despeito de sua feitura excepcio-

nal, considerada refinada, maturada, metódica e preocupadíssima com o re-

sultado, e se obriga a ser de alto padrão. Sua obra é construída como se te-

cesse uma renda, em que o ácido em comunhão com a mão do artista aplica-

se sobre a chapa em metal, figurando como fio condutor da expressão.  

 
Na água-forte, uma chapa de metal polida e desengordurada é coberta 
por uma fina camada de verniz (duro), composto basicamente de cera de 

 
66 Segundo a publicação intitulada: Mostra da Gravura Brasileira, da Fundação Bienal de São Paulo, 
Gráfica Excelsus Ltda., 1974, p. 88, “Grudzinski veio para o Brasil em 1947, fixando-se em São Paulo. 
Autodidata em pintura, aperfeiçoou-se com João Rossi em pintura, Hedwig Ziegler em litografia e Lívio 
Abramo em gravura em metal. A partir de 1961 fez exposições individuais em São Paulo, Porto Alegre 
e Santo André, participando da IX Bienal de São Paulo e de exposições internacionais na Espanha, no 
Chile nos EUA, no Equador, na Itália, na Argentina e em Israel. Obteve prêmios em vários salões de 
arte brasileiros”. 
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abelha, betume em pó e breu. O verniz pode ser aplicado com boneca de 
pano ou pincel. Com uma ponta, não necessariamente afiada, uma vez 
que deverá cortar apenas a cera ou verniz, é feito o desenho expondo o 
metal. O mordente (ácido nítrico, percloreto de ferro, mordente holandês 
ou outros) penetrará nos traços abertos pela ponta e atacará o metal, gra-
vando a imagem. O desenho deve estar invertido. (LETYCIA, 1997, p. 145 
e 146)  
 

 
 

Figura 3. Hans Suliman Grudzinski. As lenhadoras.  
Gravura em metal, 60 x 47 cm (14/30),  

assinada no canto inferior direito Hans S. Grudzinski, seguido da data, 1966.  
Coleção de Josafá de Sá Vilarouca Jr., em São Paulo. 

 

Na análise de suas obras gravadas, sentimo-nos como se participás-

semos de um turbilhão de emoções. Flashes vão surgindo em pretos profun-

dos, amarelos, ocres, laranjas, vermelhos, marrons e verdes. Cada cor parece 
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conhecer o seu lugar na composição, dividindo o espaço da mancha com mi-

núsculos pontos esbranquiçados de luz, conseguidos por meio dos ácidos, as-

pergidos no conjunto, como se condutores da necessária leveza à gravura.  

Grudzinski não se desprende do compreensível, porém sua obra está 

em seu limiar: suas figuras desprovidas de rosto, suas paisagens lunares e flo-

restas, brotam do centro do trabalho e misturam-se com o entorno. Ao final 

dessa viagem somos arrastados e estamos prazerosamente presos entre as 

suas cenas, contudo mal notamos em que ponto elas nos capturaram.   

É pertinente citar que a poética de Grudzinski não está pautada em 

convenções ou em modismos. Seu compromisso é apenas com o seu modo 

muito peculiar de ver o mundo e de representá-lo por intermédio da gravura, 

ora com figuras que parecem escapar do figurativismo e abraçar o abstracio-

nismo, ora em composições que, abstratas, confessam que um dia beberam 

das características figurativas. As obras de Grudzinski parecem nos trazer 

uma atmosfera onírica, em que a força incontida de sua poética nos convence, 

nos cativa e nos faz querer descortiná-la mais e mais.  

Em contraposição à potência de sua gravura e à complexidade de uma 

obra que se estendeu por várias décadas, de forma não profissional nos anos 

1940 e até os anos de 1980, nota-se esvaziar de forma crescente o interesse 

da crítica especializada pela poética de Grudzinski. Sua obra gravada, tão evi-

denciada em passado recente, ainda continua figurando apenas em coletivas 

sobre a história da gravura no Brasil, e as individuais post-mortem são consi-

deradas por esta investigação bastante ralas.  

É portanto necessário frisar que o conjunto plástico de Grudzinski 

está inserido em um contexto cultural brasileiro que ao longo das décadas 

vem sofrendo perdas significativas no que diz respeito ao âmbito nacional, 

tais como o decréscimo acentuado dos patrocínios em relação às exposições 

de qualquer ordem, o desrespeito quanto à fundamental atuação dos museus 

como órgãos receptores e difusores de cultura, a diminuição de postos de tra-

balho nos espaços culturais de forma generalizada, bem como o patente des-

conhecimento da população no que diz respeito à importância da arte da gra-

vura como arte maior – e, portanto, digna de mostras constantes.  

Todo esse universo nebuloso que vem se formando em todas as regi-

ões brasileiras dificulta em muito o resgate da gravura de mestres como o em 

questão e talvez contribua para certa reclusão do acesso ao trabalho de 

Grudzinski. O crescente descompasso em relação aos rumos que o país vem 

tomando no que concerne ao fomento às artes visuais não está respeitando 

limites e precisa ser combatido. Como resolução plausível, acreditamos na 

união de esforços nas esferas municipais, estaduais e federal que tenham 
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como norte a proteção à cultura no país, como forma fundamental ao desen-

volvimento de uma nação.  

 
O “anterior” é visto como ultrapassado. Não há lugar para a permanência. 
Na arte de gravar, a tradição de suas técnicas é reinvenção. A gravura é 
uma forma artística irredutível aos preceitos do dirigismo artístico – pa-
pel por vezes absorvido pelo pós-modernismo. Os procedimentos da van-
guarda identificam uma arte cosmopolita. Por ouro lado, tais procedi-
mentos podem tornar-se repetitivos, ao serem direcionados didática e 
normativamente, passando a integrar uma arte dirigida pela mídia e pelo 
comércio. (CARVALHO, 1996, p. 160)  

 

Respondendo por uma parte desse contexto cultural está o mercado 

de arte brasileiro, que ainda não alavancou e valorizou a arte gravada com a 

importância que merece para a história da arte, relegando-a a uma técnica 

que, como múltiplo, não se equaliza financeiramente às formas de arte como 

pintura e/ou escultura.  

 
Se levarmos em conta que já em 1535 se imprimia no México, enquanto 
no Brasil a Imprensa, após as tentativas levadas a cabo pelos jesuítas, em 
1724, e por Antônio Isidoro da Fonseca, em 1747, somente fez sua apari-
ção em 1808, não se estranhará demasiado nem que os diversos proce-
dimentos de gravura deixassem de ser praticados em nosso país até prin-
cípios do século passado, nem que, nas diversas regiões da América Es-
panhola, gravadores de consideráveis recursos técnicos surgissem já em 
datas relativamente recuadas. Porque é inegável que a arte da gravura 
acompanha a Imprensa, e essa faltando, aquela não pode florescer. 
(LEITE, 1966, p. 1)  

 

A emancipação da gravura de arte, só conseguida no Brasil em prin-

cípios do século XX, pôs a gravura em patamar de arte por si só. Esse caminho 

árduo que vem trilhando, não sem muitos percalços, dá-lhe o digno pódio con-

quistado pela pura necessidade de existir – através de seus artistas. Gravura 

é arte da persistência e da resiliência. E veio para ficar. Fazemos menção a 

existência de 65 obras originais de Grudzinski, salvaguardadas em espaços 

museológicos relevantes, como no Museu de Arte Moderna de São Paulo 

(MAM-SP), que demonstram a preservação de poética tão significativa para a 

história da gravura no Brasil e que merecem todos os créditos.  
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Figura 4. Hans Suliman Grudzinski, Sem título.  

Gravura em metal, 29,7 x 40,7 cm (sem tiragem). Sem data.  
Acervo do Museu de Arte Moderna de São Paulo.  

Doação de Frederico Melcher.  

 

Artistas como Grudzinski estiveram totalmente inseridos na seara da 

gravura. Foram mestres em uma técnica que necessita de material adequado, 

precisão no uso de matrizes e total controle na aplicação dos diversos ácidos 

condizentes ao delicado processo de produção de uma gravura. O mestre em 

questão possuía todas essas peculiaridades e as orquestrava com redobrada 

competência.  

 

 
Figura 5. Hans Suliman Grudzinski. Sem título.  

Gravura em metal, 42,7 x 47 cm (sem tiragem). Sem data.  
Acervo do Museu de Arte Moderna de São Paulo.  

Doação de Frederico Melcher. 
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UMA TRAJETÓRIA VIGOROSA NO CAMPO DA GRAVURA BRASILEIRA 

 

Grudzinski participou de mais de uma centena de mostras, entre in-

dividuais e coletivas, sendo por diversas vezes premiado. Entre outros prê-

mios, destacam-se: Aquisição no XII e XV Salão Paulista de Arte Moderna 

(1963 e 1966); Grande medalha de ouro no Segundo Salão de Arte Contem-

porânea de Campinas – SP (1966); Pequena medalha de ouro no XVI Salão 

Paulista de Arte Moderna (1967); Primeiro prêmio do III Salão de Arte Reli-

giosa Brasileira, em Londrina – PR (1967); Segundo prêmio do Governo do 

Estado de São Paulo no XVII Salão Paulista de Arte Moderna e Sala Especial 

no II Salão de Arte Contemporânea de Santo André; Medalha de prata no 9º 

Salão de Arte de São Bernardo do Campo – SP (1966); Medalha de prata no X 

Salão Oficial de Arte Moderna de Santos – SP (1967).  

Participou também de mostras no exterior, tais como: Arte das Amé-

ricas e Espanha em Madri e Barcelona (1963); I Bienal Americana de Gravura 

do Chile (1963); Coletiva na Filadélfia, EUA (1963); Coletiva em Hillsboro, 

Maryland, EUA (1964 e 1966); Exposição Internacional de Gravura em Biela, 

Itália (1967); I Bienal de Quito, Equador (1967); “24 gravuras brasileiras” em 

La Pampa, Argentina (1968); IX Bienal Internacional de São Paulo (1967); 

Arte Brasileira Contemporânea em Tel Aviv, Israel (1969); Exposição Latino-

Americana de Arte em Bonn e Frankfurt, Alemanha (1976); Galeria d’Arte 

247ela Casa do Brasil em Roma, Itália (1978); Brazilian Artists – Recent Et-

chings – Galeria Kornblatt Graphics em Baltimore, EUA (1980); Artistas bra-

sileiros expondo em Tokoyama, Japão (1980); Arte Brasileira Contemporânea 

– Gravura e Desenho, em Tel Aviv, Israel (1981).  

O artista está presente ainda em acervos públicos e privados nacio-

nais e internacionais. Dentre outros, Câmara Municipal de Santo André, SP; 

Fundação das Artes, em São Caetano do Sul, SP; Fundação Cultural de Curitiba, 

Casa da Gravura, PR; Fundação Teatro Deodoro em Maceió, AL; Museu de Arte 

de Belo Horizonte, MG; Museu de Arte Contemporânea (MAC/USP), SP; Mu-

seu de Arte Contemporânea de Campinas, SP; Museu de Arte de São José do 

Rio Preto, SP; Pinacoteca do Estado de São Paulo; Pinacoteca Municipal de São 

Bernardo do Campo, SP; Prefeitura Municipal de Jundiaí, SP; Prefeitura Muni-

cipal de Santo André, SP; Prefeitura Municipal de Santos, SP; Prefeitura Muni-

cipal de Ribeirão Preto, SP; Prefeitura Municipal de Matão, SP; Prefeitura Mu-

nicipal de Mauá, SP; Coleção Guita e José Mindlin, São Paulo, SP; Museo de 

Bilbao, Espanha; Embaixada da República Federativa do Brasil na Holanda, 

em Haia. 
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Figura 6. Residência construída por Hans Suliman Grudzinski na década de 1950.  

Imóvel em processo de estudo de tombamento. Cidade de Mauá, SP.  

 

Após 39 anos vividos em Mauá (SP), na residência construída por ele 

próprio, em 22 de março de 1986 Grudzinski morre aos 65 anos, de ataque 

cardíaco em um incêndio, tentando socorrer a sogra, Sra. Christiana Hauff, de 

82 anos, presa em um quarto em chamas. Ambos vieram a falecer em decor-

rência da tragédia, segundo informações do crítico de arte Enock Sacramento 

publicadas em reportagem do Diário do Grande ABC em 7 de junho de 1986.  

O artista deixava mulher, quatro filhos e um acervo considerável de 

desenhos, aquarelas, óleos, bem como um conjunto apreciável de gravuras em 

metal de grande categoria.  

 

 
Figura 7. Hans Suliman Grudzinski. Autorretrato.  

Óleo sobre tela, sem medidas descritas e sem data.  
Imagem presente em matéria do jornal Diário do Grande ABC,  

Caderno B, em 7 de junho de 1986.  
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CONCLUSÃO 

 

A obra vigorosa de Hans Suliman Grudzinski percorre um longo ca-

minho até se deixar mostrar no papel. Ilimitado, o seu trabalho parece querer 

mais, sugere exigir-nos tempo perdulário para observá-lo, paixão para fruí-lo 

e uma sensibilidade extremada que reclama a nossa constante atenção. Exem-

plifica, brilhantemente, a que ponto chegaram nossos artistas-gravadores e o 

quanto a gravura deve inserir-se na história da arte brasileira como represen-

tante maior do trabalho artístico humano.  
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Cultura Escolar e Cultura Digital:  
um estudo sobre o impacto da  

COVID-19 na escola 

 

 

AMANDA PORFIRIO (PEDAGOGIA-UPM)67 

Orientadora: Profa. Dra. Ana Lúcia de Souza (Pedagogia-UPM)68 

 

 

Palavras-chave: Cultura digital; Cultura escolar; Pandemia Covid-19. 

 

A pandemia da COVID-19 chocou o mundo, transformou nossa ma-

neira de viver e de nos relacionar. Consequentemente, as profissões tiveram 

de se reinventar para essa nova forma de ser e estar no mundo.  Com a comu-

nidade escolar, não poderia ser diferente, pois muitos prejuízos poderiam ser 

irreparáveis caso as aulas ficassem totalmente suspensas neste período, mas 

por meio das tecnologias digitais, foi possível continuar com as aulas, porém 

de outra maneira. Surgia então, uma nova modalidade de ensino denominada 

“ensino remoto”, para garantir a continuidade dos estudos mediado pelas tec-

nologias. 

O principal objetivo da pesquisa é caracterizar o impacto da cultura 

digital na cultura escolar, antes, durante e pós Covid-19 e como aliar essa cul-

tura digital frente aos novos hábitos escolares. Analisar como a cultura digital 

foi (ou não) incorporada no retorno às aulas presenciais buscando identificar 

que estratégias e recursos foram adotados às práticas e hábitos cotidianos da 

escola. Refletir sobre novos aprendizados depois de toda a situação vivenci-

ada por ambos os papéis. 

Para tanto, foi realizada uma pesquisa de campo, numa escola da rede 

privada de ensino, com a finalidade de conhecer os projetos e eventos reali-

zados durante a pandemia sob o olhar de gestores, professores e vivência dos 

estudantes do Ensino Fundamental - anos finais e Ensino Médio.  

 
67 Graduanda em Pedagogia pela Universidade Presbiteriana Mackenzie (UPM). aporfi-
rio900@gmail.com  
68 Doutora em Educação, Arte e História da Cultura pela Universidade Presbiteriana Mackenzie (UPM). 
analucia.souza@mackenzie.br    
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Para aprofundarmos em cultura escolar, cultura digital e novas possi-

bilidades neste novo cenário, refletimos à luz de autores como Benito (2017), 

Vidal (2005), Chartier (1988), Saviani (2014), Nóvoa (2020), Palfrey (2011) 

e Pérez Gómez (2015). Ao analisar os referenciais teóricos percebemos bases 

sólidas para um olhar crítico sobre os dados pesquisados. 

A coleta de dados foi feita por meio de formulários enviados ao pú-

blico da escola e a partir das respostas, elaboramos entrevistas para os pro-

fessores e observamos as aulas de tecnologias oferecidas pelo colégio. Ao ob-

servar o formulário, compreendemos que a escola, antes mesmo da pandemia 

havia investido em ferramentas digitais dentro da escola como a agenda digi-

tal, e ofereceu treinamentos aos professores para que utilizassem aplicativos 

e programas para atividades. Com as entrevistas dos professores, percebe-

mos que o colégio age em conjunto em prol da inserção das tecnologias digi-

tais no cotidiano, pois sentem essa necessidade em relação aos alunos do sé-

culo XXI. A partir do diário de bordo construído com base nas aulas percebe-

mos uma mudança de postura dos alunos, possuem responsabilidades e au-

tonomia nos estudos de modo mais espontâneo. O pensamento computacio-

nal começa a fazer parte integrante das aulas, buscando resolver problemas 

por meio das ferramentas digitais. Essa mudança, confirma os dados anteri-

ormente levantados, é um caminhar cauteloso rumo à cultura digital. Uma 

conscientização da necessidade e um investimento na implementação, um 

trabalho para reaprender e repensar as práticas sobre o processo de ensino e 

aprendizagem frente aos nativos digitais e seus modos de desenvolvimento 

cognitivo. 
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Palavras-chaves: BNCC. Educação Infantil. Ensino Híbrido. Metodologias Ativas.   

 

Com um olhar atento para as tendências contemporâneas que afetam 
a vida humana e reconhecendo o valor e a importância da formação durante 
a Educação Infantil, esta pesquisa bibliográfica almeja produzir conhecimen-
tos para aplicação do ensino híbrido, incorporando-o na elaboração de planos 
de aulas, para crianças com 4 e 5 anos, contribuindo na prática pedagógica 
para promover o protagonismo infantil e impulsionar o desenvolvimento da 
criança, como preconiza a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Para 
tanto foram analisados desde documentos oficiais legislativos a livros, arti-
gos, pesquisas publicadas tanto em meios físicos, como virtuais e websites 
com materiais escritos e audiovisuais de pesquisadores renomados em en-
sino híbrido e metodologias ativas. Para o levantamento de dados e análises 
foram consultados autores como Almeida (2018), Arcega (2018), Bacich 
(2016), Christensen; Horn; Staker (2013), Camargo; Daros (2013), Machado; 
Lupepso; Jungbluth (2017), Morales Pinheiro (2010), Moran (2015). Com 
base nesses autores, foi abordada a concepção de infância, numa perspectiva 
histórico-cultural, a Educação Infantil em seus aspectos relevantes e seus 
marcos legais até a implementação da BNCC. Os recursos tecnológicos digitais 
foram explorados quanto ao seu uso e, também, quanto às aprendizagens no 
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século XXI, discorrendo sobre o uso de metodologias ativas, em especial o en-
sino híbrido em seus diferentes modelos, bem como seu uso na Educação In-
fantil, além de abordar o quão importante é a parceria entre escola e família 
no processo de ensino-aprendizagem. 

Como fruto das análises dos referenciais teóricos e a sistematização de 
atividades e estratégicas de ensino, a partir da abordagem do ensino híbrido, 
elencando a combinação de recursos digitais, ou não, e sua aplicação em contex-
tos do percurso de aprendizagem da Educação Infantil, foram traçadas estraté-
gias que tiveram como base os cinco campos de experiências da BNCC para a Edu-
cação Infantil, onde para cada campo foi selecionada uma metodologia de ensino 
híbrido, considerando aquelas com mais facilidade de se desenvolver um plano 
de aula na faixa etária. As estratégias desenvolvidas, que foram reunidas e publi-
cadas em um e-book intitulado Estratégias de Ensino Híbrido na Educação Infan-
til, disponível gratuitamente no link qrco.de/bcBGM8, visam dar subsídios na 
aplicação do ensino híbrido na Educação Infantil de maneira que respeite o 
tempo, as particularidades e o desenvolvimento nesta fase, adaptando quando 
necessário o uso dessas metodologias e destacando a importância da relação en-
tre família e escola neste processo.  
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em Abrigos Institucionais 

 

 

GIULIA HILÁRIO SILVA (PEDAGOGIA UPM) 

Orientadora: Profa. Dra. Milena Colazingari da Silva (Pedagogia-UPM) 

 

 

Palavras-chave: Autonomia; Acolhimento Institucional; Futuro; Jovens. 

 

 

Esta pesquisa72, ainda em andamento, através de uma revisão biblio-

gráfica, tem como objetivo identificar se os programas de fortalecimento da 

autonomia da criança, do adolescente e do jovem adulto, mencionados no 

Plano Nacional de Promoção, Proteção e Defesa do Direito à Convivência Fa-

miliar e Comunitária (PNCFC): são realizados, sua eficácia, se abrangem todos 

que necessitam e como ocorrem; focando em jovens brasileiros acolhidos, 

que não apresentam chances de reintegração à família de origem e/ou possi-

bilidade de colocação em família substituta, ou adotiva. 

Até o presente momento, foi identificado que programas de autono-

mia são feitos, em sua maioria, de maneira esporádica, variando de acordo 

com o trabalho de cada instituição. A maioria dos jovens que passaram pela 

transição entre o abrigo e a vida adulta, afirmam que o desligamento compul-

sório pela maioridade não considera as especificidades de cada caso, e que 

muitos ainda não se sentem preparados para encarar a independência. Foram 

citados, também, fatores de proteção, como aspectos que modificam e melho-

ram a resposta do sujeito aos perigos que podem comprometer seu desenvol-

vimento (Rutter, 1985); e fatores de risco, como eventos negativos que po-

dem aumentar a probabilidade de ocorrência de problemas físicos, sociais ou 

emocionais (Poletto & Koller, 2006).  

 

 

 
72 Trabalho de Conclusão de Curso apresentado ao Centro de Educação, Filosofia e Teologia da Uni-
versidade Presbiteriana Mackenzie como requisito à obtenção do Título de Licenciada em Pedagogia. 
Orientadora: Milena Colazingari da Silva. 
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Ao longo de toda a graduação, todo o aprendizado e reflexão propor-

cionados tornaram possível uma tomada de consciência sobre qual deve ser 

o papel da escola e do professor. Está bastante claro que a escola deixou de 

ser fonte exclusiva de informação e o professor não é mais o detentor incon-

testável de conhecimento. Daros (2018) relata que é grande a insatisfação en-

tre estudantes da educação básica com o ensino essencialmente transmissivo, 

centrado unicamente no conhecimento do professor. Ao mesmo tempo, pro-

fessores se queixam da falta de envolvimento, do excesso de desinteresse dos 

alunos e das condições do exercício docente (DAROS, 2018). Para romper com 

esse padrão, muitos líderes educacionais recomendam a aprendizagem base-

ada em projetos (ABP) como uma das melhores práticas educacionais na atu-

alidade, por ser considerada uma das formas mais eficazes de envolver os es-

tudantes com o conteúdo de aprendizagem (BARELL, 2010; BARON, 2011; 

COLE; WASBURNMOSES, 2010; LARMER; MERGENDOLLER, 2010 apud BEN-

DER, 2014). 

Atuando profissionalmente como gerente de projetos desde 2014, é 

de conhecimento da graduanda que pode ser muito complexa a gestão de um 

projeto. Por isso, o objetivo deste trabalho foi revisar a bibliografia sobre a 

ABP para compreendê-la e descrever a teoria do Scrum para verificar se seria 
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possível extrair desta teoria subsídios que poderiam auxiliar professores a 

conduzirem seus projetos em sala de aula. Após breve revisão bibliográfica 

sobre a ABP e descrição da teoria do Scrum, entende-se que Scrum é uma es-

trutura desenvolvida para ajudar equipes a desenvolver soluções para pro-

blemas complexos, através de regras que orientam o modo como as pessoas 

se relacionam e interagem entre si (SCHWABER; SUTHERLAND, 2020). Ao 

mesmo tempo, nota-se que a maioria das tarefas na ABP exige que os estu-

dantes planejem cooperativamente suas ações enquanto avançam na resolu-

ção de um problema (GRANT, 2002 apud BENDER, 2014). Sendo assim, reali-

zou-se uma transposição didática da estrutura do Scrum para a organização 

da prática docente baseada na ABP, a qual permite que o professor assuma as 

responsabilidades de um consultor-facilitador (Scrum Master e Product Ow-

ner) para mediar o trabalho dos alunos, baseado nos pilares e valores do 

Scrum e utilizando dos eventos do Scrum para a gestão cronológica dos pro-

jetos. 

Constatou-se que a teoria ágil de gestão de projetos Scrum traz con-

cepções, ferramentas e regras simples que podem orientar o planejamento do 

professor e o modo como ele deve estruturar e conduzir sua turma desde o 

nascimento do projeto, passando por sua execução até o seu encerramento, 

para que tenha êxito na aplicação da ABP. Espera-se, com este trabalho, auxi-

liar os professores a aprimorarem a implementação da Aprendizagem Base-

ada em Projetos nas escolas de educação básica. 
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A necessidade de uma formação integral, continuada e interdiscipli-

nar, é deveras importante para os profissionais da área de educação, mas para 

se enquadrar nestes princípios primeiramente eles precisam ser vivenciados. 

A experiência é fundamental para a aprendizagem significativa, segundo De-

wey (2010) e Larrosa (2004), e para o desenvolvimento profissional docente.  

Com base nesta concepção, os professores da graduação de Pedagogia 

da Universidade Presbiteriana Mackenzie se uniram em um projeto chamado 

Ambiências Educadoras, envolvendo as disciplinas de Artes, Educação Física, 

Alfabetização, Letramento, História, Geografia e Língua Portuguesa tendo 

como objetivo possibilitar diferentes formas de exploração e ampliação do 

conhecimento relacionando-os com as possibilidades agregadoras presentes 

na cidade de São Paulo. Neste resumo, apresentamos um breve panorama 

deste projeto sob o olhar de uma das alunas bolsistas, selecionadas para dele 

participar ativamente. 

O projeto foi iniciado ao longo de 2019, com diferentes propostas de 

exploração e investigação para complementar a formação do público educa-

dor. A primeira intervenção realizada partiu do desejo de que a cidade de São 

Paulo e a cultura, natureza e lazer que a cercam fossem observadas com maior 

intencionalidade pelos alunos. Para isso, foram formados pequenos grupos de 

 
75 Estudante da Graduação em Pedagogia da Universidade Presbiteriana Mackenzie, com formação 
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trabalho para a realização de visitas presenciais em museus, parques e bibli-

otecas, de forma dinâmica e apresentadas às várias etapas do Curso de Peda-

gogia. 

Outra forma encontrada pelos professores para que os alunos intera-

gissem e engajassem a partir de uma nova perspectiva, aconteceu por meio 

das oficinas com caráter opcional, pois cada aluno poderia escolher uma área 

de interesse. Como bailarina formada me senti à vontade para utilizar dos 

meus conhecimentos e ministrar as oficinas com foco dança e consciência cor-

poral, reuniu-se em grupos os alunos que possuíam facilidade ou interesse 

nesta modalidade e passamos a nos encontrar uma vez por semana no perí-

odo antecessor a primeira aula. 

Para colocarmos as ações visionadas nas propostas anteriores em 

prática, recorreu-se a uma proposta de vivências lúdicas, oferecida como 

forma de comemoração ao dia das crianças para os filhos de funcionários da 

universidade. Nesta prática houve a colaboração de diversas turmas da gra-

duação para que fossem fomentadas diferentes atividades e interações com 

as crianças como brincadeiras, contações de histórias, peças de teatro, explo-

ração do bosque, além de uma sala preparada para os bebês. Ao fim de 2019 

houve apresentações das produções realizadas no auditório, com a possibili-

dade de compartilharmos com os demais alunos e debatermos ou pontos po-

sitivos e a serem melhorados em cada ação colocada em prática.   

No ano de 2020, conseguimos o apoio do MackPesquisa, com bolsas 

para alunos da Graduação e da pós-graduação e um auxílio financeiro dispo-

nibilizado pelo mesmo órgão que possibilitou o investimento em materiais 

para o desenvolvimento do Laboratório de Inovação Pedagógica. Apesar da 

valorização do projeto, 2020 não foi um ano fácil por consequência da pande-

mia. Todos os projetos presenciais que estávamos realizando passaram por 

uma espécie de adaptação para poder adentrar o contexto on-line sem gran-

des dificuldades. Deste modo, as ações do primeiro semestre centraram-se na 

visitação do site do Museu do Futebol, possibilitando que os alunos escolhes-

sem um dos oito roteiros para a realização de produções como histórias em 

quadrinhos, livros de histórias, vídeos, blogs, etc. No segundo semestre de 

2020, a investigação virtual ampliou-se ao adentrar visitas em territórios ar-

ticulados à natureza, às bibliotecas, museus e centros esportivos, desta forma 

geraram-se produções interessantes e provocadoras. Apresentações para to-

dos os alunos ampliaram o conhecimento de todos sobre ambiências educa-

doras e suas potencialidades pedagógicas. 

Em 2021, o foco foram os bairros e seus equipamentos esportivos e 

culturais gerando um olhar mais sensível sobre os diferentes contextos da ci-
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dade. As oficinas ocorreram com ações on-line, além de um seminário reali-

zado em maio de 2021 que reuniu importantes educadores e que estão dispo-

níveis para a visualização por meio do canal do projeto: https://www.you-

tube.com/c/ambiênciaseducadoras . 

Como aluna posso afirmar que participar deste Projeto foi uma opor-

tunidade extremamente engrandecedora, pois tive a oportunidade de abran-

ger diversas perspectivas em minha formação. 
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