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that, although it is explained in the historical evolution of our era, it prescribes the use 
of technologies for extremely delimited objectives. So, how is it possible that an elderly 
teacher is oblivious to the use of technology when in practice must make purchases 
or transactions online, when interacting permanently with televisions, refrigerators, 
microwaves, credit cards, escalators, automobile it’s automatic, cellular, etc.? The 
problem is not access to technology by the old, it is the use and is at the same time 
the relationship between usability and historical discourse. The old professor is not 
only denying the new artifact itself because it is new (although many times it does 
happen and there are pontificators of the old because he is old, as well as the 
defenders of innovation in himself) but his conception of what is the “educational” field 
is not inscribed in his history of relationships with digital technology. In other words: 
his history, which is the space for training his technique and which in turn is nothing 
more than the cultural relationship between his resources and needs, comprises “the 
educational” in a place other than “the digital”. So, the barrier is not purely “technical”, 
in a de-historicized sense and assuming that the technique is a simple recipe of steps 
to follow or a manual of instructions, the barrier is “Technical” in its historical dimension, 
in the understood that the trajectory of their social relationships that significantly define 
education does not appear the presence of digital technology, but other technologies 
abound. This explains why the problem of ICT technology is not solved in a summer 
course for older teachers; the solution is not a recipe book. As in the pedagogy focused 
on infants and taking into account the constructive perspective of Ausubel, the teachers’ 
learning about ICT has not been “significant”, it has not been anchored to everyday 
phenomena already in the domain of the participants (Rodríguez, 2004). Rather, 
it has been inserted as an annex to everything they have been doing in their long 
history of pedagogical problems. There is no reason to believe that only children need 
contextualised learning: a serious policy of initial and continuous training, for example, 
must integrate a cross-cutting and applied use of ICT that is not based solely on the 
vertiginous nature of the changes in digital technology, but also in the process of 
adapting and appropriating the old to the new platforms. The more forced this process 
is, the greater the resistances it will generate, and the “digital” will not be understood 
as the “non-educational”.

ICT IN SPECIFIC EDUCATIONAL CONDITIONS

At the beginning of this essay, the experience of a teacher with his students was 
recounted, where one of them had the characteristic of belonging to another culture 
and speaking another language. The result of their proposed pedagogical experience 
was cataloged as “positive” by the achievement of the objectives of the class by 
all the participants, including the student of Chinese origin. Moreover, the students 
themselves were satisfied and even happy about the products achieved. The question 
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of rigor is: what elements could make this a “successful” experience, in the sense of 
the achievement of proposed objectives? How did the use of ICTs influence in the 
development and achievement of the objectives of the activity?

The described experience has as a feature the overcoming of generational 
dilemma from the teachers’s side and the accepted entrance of youth culture to 
classroom in the students’s one. As we could read above, generational shock is a 
cultural problem. One expressions of this problem is materialized in the notion of a youth 
culture that is outside the school, while it sustains its own cultural system, restricted 
only to it. While the constructivist pedagogy asks the school to open its strategies to 
the culture that young people carry, also valuing their baggage as a valid and motor 
aspect of learning as opposed to tabulas rasas, the traditional school seems to insist 
on its model of uniformity, where those expressions that do not know how to assume 
or how to take advantage so that the learning experiences impact more deeply on the 
learners’ development are excluded. Therefore , we could say that the first barrier, the 
generational clash that also translates into a clash of culture of “insiders” (preserved 
by teachers, administrators and even students themselves) and “outsiders” (which a 
priori is excluded by the school and that is carried by students from their local culture, 
and that in turn is excluded for teachers by the institution of formality proper to school 
tradition), is surpassed both thanks to the use of digital technologies, family members 
for the students and most of the non-school contexts, as well as for the inclusion of 
musical expressions that speak about those trends in force in the youth, which in their 
great majority do not have a “serious” space in the school. This not only allows a free 
aesthetic enjoyment of those socio-historical constructs that define “the beautiful” or 
“the desirable”, in this case based on the “reaggeton” or the hip hop”, but also validates 
everything that builds the subjects in their spaces of primary socialization and therefore 
what subjects themselves are (Berger and Luckman, 1986). The tastes, with all the 
mercantile problem that they entail, speak of the historicity of the aesthetic enjoyment. 
Making music “hip hop” or “reaggeton « in many cases is also BEING in society; it 
is to return culture, recreating it, what culture has made of each one. In the words 
of Hennion (2010) «the links and ways of doing the amateur can articulate and form 
subjectivities - and not only respond to social labels - and have a history irreducible 
to that of the works» (P. 28). The demonstrations of satisfaction of students before 
their creations are not based only on the compliance of the beauty norms imposed by 
a certain style, but the matter of participating in the sound syntax in the creation of a 
musical product explains their being in the world, its historical condition, its participation 
in culture.

 

BY WAY OF SYNTHESIS

ICTs played a strategic role in the implementation of this activity. They were the 
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enablers of a language common to all participants regardless of their cultural origin and 
the linguistic barriers observed. In addition, they contributed with such a visualization 
of the sound phenomenon that allowed students to understand the deep properties 
of the composition by sequences and, therefore, its manipulation and recreation. The 
learning conditions, in fact, were the same for all the participants even if the sound 
products have been different (and, in fact, they were), because the activity objective 
was precisely that everyone could achieve different results, applying the proposed 
concepts in equal conditions, but in diversity of intentions.

The critical of this experience and what makes it, in fact, exceptional is that in 
order to break both the generational-cultural barrier and the problem of the use of 
ICT (technique), the teacher had to be young, compared to the rest of teachers, and 
historically close to the use of technologies. But what would have happened if the 
pedagogical strategy had to be designed by a teacher of another generation? Does 
the yardstick with which the result or the “quality” of the design is measured are the 
same for both the young and the old teacher? This experience does not seek to be a 
model to repeat, because each educational space proposes its problems distinctly, and 
because at the same time, every teacher is in position to find the pedagogical solution 
to his emerging problems. Although ICTs contributed in the equality of conditions 
for the acquisition of learning, another teacher could have found another option that 
could equally satisfy the need detected.

To achieve a balanced use of digital technologies, in addition to the permanent 
proposal of accompanying teachers, an initial premise is the abandonment of the sentence 
of the new as a synonym of “the effective” or “the right thing”. This excessive assessment 
of the new and the rapid expiration of its objects that results in the same search, is also 
a devaluation of other available technologies and their respective techniques, which 
in turn is fundamentally the rejection of a specific historical perspective, which resides 
in the techniques, and which specifically means and values   the educational. It is a 
rejection of the ancients for the fact of being old. And when the existence of education 
is justly explained in the meeting of the old and the new, between the past and the 
future (Arendt, 1996), in the insertion accompanied by the signifiers to the new subjects 
to participate in the meanings of society and to know their great conquests as culture, 
the loss of value of the old nullifies the historic contribution of intergenerational human 
contact in the “secondary socialization” (Berger and Luckman, 1986). It is essential that 
the transit between the nuclear signifiers and the social signifiers takes place in spaces 
where every actor has his dignity gained by the mere fact of being one, regardless of 
ethnic origin or age.

It is also necessary to review if what would be happening in our time is simply a 
true delegation of secondary socialization from face-to-face spaces (schools) to virtual 
spaces (social networks, web, etc.) or else, this assignment increasingly dispenses 
with the “old ones” insofar as the “new ones” have other significant spaces, leaving 
opened a deep discussion that ratifies or not the importance of the old ones and face-
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to-face education in modern society. If the conclusion were that both are not necessary, 
perhaps the current path, which envisages an end of the school and other pillars of 
current social life, would be correct.

ICT can be an educational contribution in equating the conditions of access to 
knowledge and the creation of learning products, as we saw in this particular case. 
However, in order to avoid generalizations, we could appreciate how this experience 
had specific conditions that contributed with its realization, being able to visualize in 
dialectical contrast those aspects that would not facilitate the entrance to technology 
in any pedagogical strategy. These aspects, such as the generational difference and 
the historical synthesis contained in the technique, are problems that are evident in the 
institutional failures to establish a specific use of ICTs, since deep down this specific 
use is not validating a history of relations between the teacher and the means available 
in the various cultural contexts- pedagogical. On the contrary, they suppose the advent 
of new historical syntheses contained in the “recipe” type techniques that are forcedly 
imposed on the experience of the “ancient”, who in fact had not yet been related to 
their immediate environment in such a way that their specific relationship results in 
the prevailing technique. 
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ANNEXES
-To access the referred digital music composition platform, enter the site www.buttonbass.cl

-To know the sound productions of the students in the proposed exercise, you can find them on the 
website www.soundcloud.com/pepe-santiago

 



Inclusão e Educação 5 Capítulo 19 204

ATENDIMENTO EDUCACIONAL HOSPITALAR E DOMICILIAR: 
NARRATIVAS AUTOBIOGRÁFICAS DA ESCOLARIZAÇÃO NA 

INFÂNCIA FRENTE AO ADOECIMENTO CRÔNICO

CAPÍTULO 19

Andréia Gomes da Silva
Secretaria de Estado da Educação e da Cultura 

(SEEC)
Universidade Federal do Rio Grande do Norte 

(UFRN)
Natal – RN

RESUMO: Viver a infância com uma doença 
crônica é deparar-se com incertezas, medos e 
limitações impostas pelos tratamentos de saúde, 
passando ser necessárias adaptações na rotina 
da vida da criança. Assim, atividades comuns à 
infância passam por readequações, dentre elas 
estudar. O atendimento educacional hospitalar 
e domiciliar surge na perspectiva de garantir o 
direito de crianças e adolescentes continuarem 
estudando, para tanto o poder público passa a 
implementar classes hospitalares e domiciliares. 
Nosso trabalho de pesquisa busca refletir acerca 
da escolarização de dois jovens que (con)
viveram com o adoecimento crônico na infância 
e seu processo de escolarização frente ao 
atendimento educacional hospitalar e domiciliar 
por meio de  narrativas autobiográficas. 
Fundamentamos nossos estudos nos 
princípios teórico-metodológicos da pesquisa 
(auto)biográfica em educação, na psicologia 
narrativa e teorias que abordam questões da 
educação no contexto hospitalar. As narrativas 

autobiográficas foram produzidas por meio da 
entrevista narrativa, como fonte e método de 
pesquisa, inspirando-nos nas proposições de 
Passeggi (2011, 2014, 2016), Ferrarotti (2014) 
e Jovchelovitch e Bauer (2002). As narrativas 
emergem como promotora de aprendizagens 
autobiográficas obtidas durante o adoecimento. 
Os participantes atravessaram a infância até a 
juventude desenvolvendo aprendizagens a partir 
das experiências vividas com o adoecimento. 
Mostraram-se resilientes e mantiveram firmes 
no proposito de continuar estudando. As 
narrativas autobiográficas sinalizam que é 
possível conciliar o tratamento de saúde e 
a escolarização, o atendimento educacional 
hospitalar e domiciliar, configurando-se como 
um serviço promotor de resiliência e de 
ressignificação do adoecer, e a escola comum 
como um lugar de superação, conquistas e 
possibilidades.
PALAVRAS-CHAVE: Atendimento 
educacional hospitalar e domiciliar; narrativas 
autobiográficas; adoecimento crônico; infância.

ABSTRACT: Living childhood with a chronic 
disease is facing with uncertainties, fears and 
limitations imposed by the health treatments, 
situation which requires necessary adaptations 
in the routine of the child life. Thus, activities that 
are common to childhood undergo adjustments, 
among them, studying. The hospital and home 
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educational attendance come from the perspective of guaranteeing the right of children 
and teenagers to continue studying, so that the public power begins to implement 
hospital and home classrooms. Our research aims to reflect on the education of two 
young people who lived with chronic illness at childhood and their schooling process 
in front of the hospital and home educational attendance through autobiographical 
narratives. We based our studies on the theoretical and methodological principles 
of autobiographical research in education, in narrative psychology and theories that 
approach education issues in the hospital context. The autobiographical narratives were 
produced through the narrative interview, as a source and method of research, inspired 
by the proposals of Passeggi (2011, 2014, 2016), Ferrarotti (2014) and Jovchelovitch 
and Bauer (2002). The narratives emerge as a promoter of autobiographical learning 
obtained during illness. Participants went through childhood to youth developing 
learning from experiences with illness. They were resilient and held steady for the 
purpose of further study. The autobiographical narratives indicate that it is possible to 
reconcile health care and schooling, hospital and home educational attendance, as 
a service that promotes resilience and resignification of the illness, and the common 
school as a place of overcoming, achievement and possibilities.
KEYWORDS: Hospital and home educational attendance; autobiographical narratives; 
chronic illness; childhood

1 |  INTRODUÇÃO

O adoecimento crônico na infância é algo que acontece de forma inesperada 
com a criança. Quando a vida é atravessada pela necessidade do tratamento médico, 
ingestão de medicamentos e hospitalizações, aflorando sentimentos relacionados ao 
medo, insegurança e incertezas. Ser acometido por uma doença crônica na infância 
pode ocasionar rupturas na rotina infantil, com isso atividades geralmente comuns 
passam a necessitar de readequações, dentre elas ir para escola. Assim, tomamos 
como base o conceito de doença crônica apresentado pelo Ministério da Saúde, da 
Portaria 483, do qual, 

[...] consideram-se doenças crônicas as doenças que apresentam início gradual, 
com duração longa ou incerta, que, em geral, apresentam múltiplas causas e 
cujo tratamento envolva mudanças de estilo de vida, em um processo de cuidado 
contínuo que, usualmente, não leva à cura. (BRASIL, 2014).

O atendimento educacional hospitalar e domiciliar surge na perspectiva de 
viabilizar a escolarização de crianças e adolescentes em tratamento de saúde, 
buscando ser uma ponte entre a vida da criança antes do fenômeno do adoecimento, 
trazendo-a de volta para a rotina da vida escolar. Estar em situação de adoecimento 
geralmente não é impedimento para que se possa continuar estudando, contanto que 
seja ofertado o serviço e respeitadas às condições físicas e emocionais do estudante.
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Numa perspectiva de compreensão da criança e do adolescente como sujeitos de 
direito e em desenvolvimento, a legislação nacional, a partir da Constituição Federal de 
1988, passa a vê-los em sua integralidade. No Artigo 6º, cita que: “São direitos sociais 
a educação, a saúde, o trabalho, a moradia, o lazer, a segurança, a previdência social, 
a proteção à maternidade e à infância, a assistência aos desamparados”. (BRASIL, 
1988) Em consonância, surge também como aporte legal o Estatuto da Criança e do 
Adolescente de 1990 e a resolução nº 41 de 13 de outubro de 1995, do qual afirma que 
toda criança e adolescente hospitalizado tem “Direito de desfrutar de alguma forma 
de recreação, programas e educação para a saúde, acompanhamento do currículo 
escola durante a permanência hospitalar” (BRASIL, 1995).  

No que diz respeito à regulamentação do atendimento educacional hospitalar e 
domiciliar, o Ministério da Educação inclui na Política Nacional da Educação Especial, 
o serviço de classe hospitalar e atendimento pedagógico domiciliar, publicando em 
2002 um documento de estratégias e orientações para implementação do serviço, cujo 
objetivo é: 

 Cumpre às classes hospitalares e ao atendimento pedagógico domiciliar elaborar 
estratégias e orientações para possibilitar o acompanhamento pedagógico-
educacional do processo de desenvolvimento e construção do conhecimento de 
crianças, jovens e adultos matriculados ou não nos sistemas de ensino regular, no 
âmbito da educação básica e que encontram-se impossibilitados de frequentar 
escola, temporária ou permanentemente e, garantir a manutenção do vínculo com 
as escolas por meio de um currículo flexibilizado e/ou adaptado, favorecendo seu 
ingresso, retorno ou adequada integração ao seu grupo escolar correspondente, 
como parte do direito de atenção integral. (BRASIL, 2002 p. 13)

Assim, a partir dos documentos de amparo legal, os Estados passam a constituir 
serviços que buscam garantir ao atendimento educacional hospitalar e domiciliar. No 
Rio Grande do Norte esse serviço se inicia oficialmente em 2009 a partir de uma 
demanda judicial, que obriga o poder público implementar no Hospital Infantil Varela 
Santiago a primeira classe hospitalar regulamentada do RN, sendo essa propulsora da 
implantação das demais classes no Estado. (ROCHA, 2014)

Hoje o RN dispõe do serviço de atendimento educacional hospitalar e domiciliar 
realizados pela Rede Estadual e Municipal de Ensino, num total de 10(dez) hospitais 
e instituições (casas de apoio) conveniadas, a saber: Hospital Maria Alice Fernandes, 
Hospital Universitário Onofre Lopes, Hospital Giselda Trigueiro, Hospital Walfredo 
Gurgel, Casa de Apoio à Criança com Câncer Durval Paiva, Grupo de Apoio à Criança 
com Câncer do RN, Associação Amigos do Coração da Criança, Hospital do Seridó, 
Associação de Apoio aos Portadores de Câncer de Mossoró e Região. (SEEC/RN, 
2018). Possui uma legislação própria que regulamenta e garante a continuidade do 
serviço. O município de Natal possui a Lei 6.365 de 21 de agosto de 2012, que dispõe 
sobre a implantação do Programa de Classe Hospitalar, além de ser contemplado 
no Plano Municipal de Educação, no ano de 2016, através da Lei n° 6.603, na meta 
4(quatro). 
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A nível Estadual o serviço é referendado por meio do Plano Estadual de 
Educação do RN, aprovado em 27 de janeiro de 2016, por meio da Lei n° 10.049, na 
meta 4(quatro), pela da Portaria de Avalição nº 1.878 da SEEC/RN de novembro de 
2016, pela resolução nº 03 do Conselho Estadual de Educação de 2016, que dispõe 
sobre o atendimento educacional especializado na  Modalidade educação Especial e 
recentemente  pela Lei 10.320 de 05 de janeiro de 2018 que dispõe sobre o Programa 
de Atendimento educacional hospitalar e domiciliar no RN.

O presente trabalho visa refletir acerca da escolarização de dois jovens que 
(con)viveram com o adoecimento crônico na infância e seu processo de escolarização 
frente ao atendimento educacional hospitalar e domiciliar por meio de  narrativas 
autobiográficas. Assim, apresentamos resultados preliminares de uma pesquisa de 
mestrado, vinculada ao Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade 
Federal do Rio Grande do Norte.

A pesquisa integra projetos financiados pelo CNPq: Passeggi, (2016) “Pesquisa 
(auto) biográfica com criança: olhares da infância e sobre a infância” (Processo n. 
310582/2016-4) e Passeggi, et al. “Narrativas da infância: o que contam as crianças 
sobre a escola e os professores sobre a infância” (MCTI-CNPq/Edital Universal 
-14/2014 Processo no. 462119/2014-9, cujo parecer do Comitê de Ética – 168.818 
HUOL-UFRN), desenvolvido por pesquisadores de seis universidades brasileiras 
(UFRN, UFRS, UNICID, Unifesp, UFRR, UFF) e  pelo Grupo Interdisciplinar de 
Pesquisa, Formação, (Auto)Biografia, Representações e Subjetividades (GRIFARS-
PPGEd-UFRN-CNPq).

Nossa pesquisa é de cunho qualitativo, fundamentada nos princípios teórico-
metodológicos da pesquisa (auto)biográfica em educação, na psicologia narrativa 
e em teorias que abordam questões da infância e a escolarização no contexto do 
adoecimento. Utilizamos como fontes autobiográficas narrativas obtidas por meio de 
entrevista narrativa dos dois jovens participantes que experienciaram a escolarização 
no contexto hospitalar e o adoecimento crônico na infância.

Iniciamos nossa reflexão acerca do atendimento educacional hospitalar e 
domiciliar, a pesquisa (auto)biográfica em educação e os infantes em tratamento de 
saúde.  Em seguida, apresentamos o processo de constituição do corpus da pesquisa 
bem como resultados e análises.

2 |  PESQUISA (AUTO)BIOGRÁFICA EM EDUCAÇÃO E O ATENDIMENTO 

EDUCACIONAL HOSPITALAR E DOMICILIAR 

A experiência com o adoecimento crônico traz consigo vivências que podem 
deixar marcas por toda a vida. O tratamento médico ocasiona à criança, na maioria 
das vezes, a perda da autonomia do próprio corpo e as obriga a aceitar “imposições” 
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do tratamento com procedimentos muitas vezes invasivos. Continuar estudando no 
contexto do adoecimento é um grande desafio, pois necessita de readequações, a 
criança se afasta da escola comum e passar a vivenciar a escolarização no contexto 
da hospitalização, realizando as atividades educativas na classe hospitalar, na classe 
domiciliar, no ambulatório ou no leito.

O atendimento educacional hospitalar e domiciliar passa a ser para o estudante 
em situação de adoecimento a garantia da continuidade da escolarização, podendo 
também ser propulsor da continuidade da vida social, emocional e acadêmica do 
sujeito. É no contexto do adoecimento que o sujeito desenvolve habilidades para 
enfrentar a nova situação, a classe hospitalar e domiciliar se abre como espaço que 
estimula a aprendizagem, vivência e troca com os pares. 

A respeito do adoecimento crônico na infância Rocha (2014, p. 88) nos alerta:

Vivenciar parte da infância no hospital, por causa de uma doença crônica, 
pode representar criança, quando mal conduzida a sua hospitalização, uma 
diminuição de possibilidades de desenvolvimento social, emocional e cognitivo, 
com repercussões para sobre a constituição de sua subjetividade e modos de 
representação do outro e do mundo a sua volta. (Ibid, 2014 p.88)

Buscamos nesse trabalho evidenciar por meio de narrativas autobiográficas o 
que nos dizem dois jovens que experienciaram o adoecimento crônico na infância 
e como foi seu processo de escolarização. As narrativas autobiográficas são fonte 
e método para a pesquisa (auto)biográfica em educação, para isso inspirando-nos 
nas proposições de Passeggi (2011; 2015; 2016), Delory-Momberger (2012; 2016) e 
Ferrarotti (2014). 

Para recolha das fontes autobiográficas utilizamos a proposta de entrevista 
narrativa de Jovchelovitch e Bauer (2002) que essa técnica de recolha de dados 
no campo da pesquisa qualitativa, dessa forma “a entrevista narrativa tem em vista 
uma situação que encoraje e estimule um entrevistado a contar a história de algum 
acontecimento importante de sua vida e do contexto social”. (JOVCHELOVITCH E 
BAUER, 2002 p.93). Para a análise das narrativas autobiográficas seguimos com as 
orientações de Jovchelovitch e Bauer (2002) que nos sugere um processo gradativo 
de redução do texto, em duas ou três paráfrases. 

Primeiro, passagens inteiras, ou parágrafos, são parafraseados em sentenças 
sintéticas. Estas sentenças são posteriormente parafraseadas em algumas 
palavras-chaves. Ambas as reduções operam com generalização e condensação 
de sentido. Na prática, o texto é colocado em três comunas; a primeira contém 
a transcrição, a segunda contém a primeira redução, a terceira coluna contem 
palavras-chave.(Ibid, p. 107)

Realizar esta pesquisa a partir do referencial teórico e metodológico das narrativas 
autobiográficas nos faz refletir acerca do rigor científico e cuidado ético na produção 
acadêmica. Acreditamos que compreender o as experiências vividas no processo do 
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adoecimento na infância é um desafio. Passeggi (2011) nos alerta que ao narrar o 
sujeito procura dar sentido as experiências vividas tendo possibilidade de ressignificá-
las. Delory-Momberger (2012, p. 524) nos afirma que “o objeto da pesquisa biográfica 
é explorar os processos de gênese e de devir dos indivíduos no seio do espaço 
social, de mostrar como eles dão forma a suas experiências, como fazem significar as 
situações e os acontecimentos de sua existência”.

Numa perspectiva descolonizadora e emancipatória a pesquisa (auto)biográfica 
em educação apresenta-se como referencial teórico que ultrapassa a atuação de se 
pesquisar com o sujeito, considera-o detentor de conhecimento, de forma a favorecer 
que o outro se aproprie de suas narrativas sobre as trajetórias de vida, e reflita sobre 
elas, empoderando-se num processo de reflexividade autobiográfica, onde o sujeito se 
coloca no centro da história, como personagem e narrador, revivendo narrativamente 
a experiência vivida. (PASSEGGI, 2016)

Passeggi (2016, p.58) nos alerta que

pela narração, e na narração produzida que a criança, o jovem e o adulto concebe-
se e se percebe em (trans)formação mediante movimentos retrospectivos, 
interativos e prospectivos pelo ato de narrar a própria experiência. Falar de si 
mesmo e das experiências vividas é fazer de si um outro e em retorno constituir-se 
na sua singularidade. (Ibid, 2016, p. 58). 

O adoecimento crônico na infância quase sempre ocasiona sentimentos de 
perdas e sofrimento, incertezas e situações de vulnerabilidade impostas pela doença 
que acabam por impor ao sujeito adaptações a nova condição que se impõe. Refletir 
sobre a experiência vivida na infância doente pode oportunizar ao sujeito compreender 
situações vividas num outro tempo, o passado. Bruner (1997, p. 96) nos diz que “a 
reflexividade humana é entendida como nossa capacidade de nos debruçarmos sobre 
o passado e alterarmos o presente sob a luz ou, em contrapartida de alterarmos o 
passado a luz do presente. Nem o passado nem o presente permanecem fixos diante 
da reflexividade”.

Compreender quais as experiências vividas pelos participantes sobre seus 
processos de escolarização no atendimento educacional hospitalar e domiciliar 
poderá contribuir na implementação de políticas públicas e viabilizar a continuidade da 
escolarização das crianças que hoje vivem esse contexto, minimizando assim possíveis 
fragilidades que ocorrem nessa modalidade de acompanhamento educacional.

Para realização do atendimento educacional hospitalar e domiciliar é indispensável 
à aproximação de Educação e Saúde. Rocha (2014, p.236) no alerta para o diálogo 
da enfermagem, psicologia, medicina e pedagogia, na perspectiva de uma atenção 
integral a criança e ao adolescente, onde as áreas de conhecimento se unem em 
prol do cuidado da pessoa em situação de adoecimento e onde a singularidade é 
respeitada.  Afinal,
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Ter um corpo doente ou conviver com ele, não implica a suspenção dos demais 
aspectos da vida – estudos, profissão, vida familiar, amorosa, etc. – ao contrário 
todos esses aspectos surgem como algo a ser preservado, cuidado, acolhido e 
vivido em sua plenitude. (ROCHA, 2014 p.236) 

Dessa forma, consideramos que o atendimento educacional hospitalar e domiciliar 
pode ser propulsor da garantia legal à continuidade da escolarização do estudante em 
situação de adoecimento oportunizando, bem como o promotor do desenvolvimento 
integral desse sujeito. Apresentamos a seguir as narrativas de dois jovens sobre suas 
experiências de adoecimento e seus processos de escolarização.

3 |  ADOECIMENTO CRÔNICO NA INFÂNCIA: O QUE DIZEM OS JOVENS SOBRE 

A ESCOLARIZAÇÃO

Os jovens que participam desse trabalho viveram a experiência de conciliar o 
adoecer e estudar na infância. Enfrentaram as adversidades e incertezas que rodam a 
vida da pessoa quando se está com uma grave enfermidade. Ingrid (29 anos) e Jhons 
(21 anos), idade em que participaram da pesquisa, viveram esse desafio, atravessaram 
a infância, a adolescência e chegaram à juventude e, hoje, nos apresentam em suas 
narrativas as dificuldades de estudar no contexto do adoecimento crônico.  Ambos 
solicitaram a pesquisadora à utilização de seus próprios nomes.

Jhons e Ingrid trazem em suas narrativas a experiência do adoecimento na 
infância, questões relacionadas ao estar doente e aspectos da vida educativa, as 
relações estabelecidas entre o aprender no contexto do adoecimento e na escola. 
Apresentamos nesse trabalho apenas um recorte das analises realizadas na pesquisa 
já mencionada. 

Ingrid foi diagnosticada com Doença Falciforme (BRASIL, 2007) aos 8(oito) anos 
de idade, em sua narrativa ela fala da doença, e como foi o diálogo com a escola e das 
readequações na rotina escolar necessárias para a continuidade da escolarização. 
Suas narrativas evidenciam a falta de compreensão do outro: escola, professores e 
amigos, além de relatar grandes ausências da escola devido a muitas internações e 
crises da doença.

Trata-se de uma doença crônica que não tem cura, muito rara e muito desconhecida 
ainda, principalmente na época em que fui diagnosticada, aos 8 anos. Eu e minha 
mãe decidimos que tínhamos que conversar com os professores e diretores da 
escola para explicar a situação. Todos se reuniram para nos ouvir, explicamos 
o que sabíamos da doença e quais as necessidades especiais tínhamos: ir ao 
banheiro com mais frequência, não poder participar da educação física, ter que 
me ausentar da escola durante as crises dolorosas. Aliás, durante todo o período 
eu tinha necessidades especiais de precisar me ausentar, fazer exames, estar 
hospitalizada, passar meses em hospital, e os professores não entendiam, não era 
todo mundo que entendia a situação. (INGRID, 2017)
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Em recente estudo, Reis e Leiro (2018, p.206) apresentou os desafios da 
escolarização da pessoa com doença falciforme, à dificuldade do percurso formativo 
devido as recorrentes crises, e o medo da morte devido à patologia. Os autores também 
afirmam que a falta de conhecimento dos professores sobre as especificidades da 
doença ocasionam prejuízo na vida escolar do estudante, afirmam que eles acabam 
por serem excluídos social e culturalmente. (Ibid, 2018 p. 236)

Em sua narrativa, Ingrid reafirma que as recorrentes crises de dores e internações 
hospitalares ocasionam um sentimento de exclusão ao não poder frequentar a escola 
regularmente, ou não realizar as mesmas atividades que os demais colegas. A 
participante nos traz em sua narrativa o sentimento de finitude da vida quando nos diz: 
“ouvi de vários médicos previsões de qual idade alcançaria”, os riscos eminentes da 
morte estão presentes para a pessoa que possui uma grave enfermidade.  Para Valle 
(1997), “a doença grave confronta o paciente, não importa a idade, com o sentido da 
vida, com seu lugar na história familiar, com seus limites do suportável em seu corpo 
com a morte”. (VALLE, 1997 p.186)

A incompreensão da escola, professores e colegas, sobre a doença falciforme 
fez com que Ingrid vivenciasse a experiência de exclusão e preconceito. Ela foi 
convidada a mudar de sala com o argumento da professora que não sabia como 
trata-la. Em sua narrativa Ingrid nos diz: “Comecei ainda muito criança entender que 
existia preconceito”. O adoecimento crônico está algumas vezes ligado a questões de 
estigmas, quando se está fora da normalidade, um atributo negativo que rotula o outro 
como diferente ou incapaz. (GOFFMAN, 2001) 

As análises das narrativas de Ingrid nos permite extrair sentimentos e emoções 
relacionados à experiência na escola como algo a ser enfrentado, quer seja no diálogo 
permanente com a instituição de ensino e com os demais colegas de turma, ou no 
esforço de continuar estudando frente à adversidade do adoecimento, ela nos narra os 
riscos e inseguranças quanto a ser reprovada por falta, ter notas baixas e a dificuldade 
de acompanhar o conteúdo curricular. 

Ingrid nos apresenta um discurso de enfrentamento quando nos diz: “Todos 
somos capazes, se a vida não é fácil trate de ficar mais forte”. Afirmações positivas 
que demostram a capacidade de resiliência frente às dificuldades para continuar 
estudando. Bianchini e Dell’Anglio (2006) afirmam que o sujeito pode apresentar 
resiliência em diversas situações na vida, mais principalmente durante o adoecimento, 
como capacidade do sujeito de lidar  com a doença aceitando a condição de doente 
crônico e adaptar-se de forma positiva. 

O atendimento educacional hospitalar e domiciliar surge na escolarização de 
Ingrid quando ela recebe o diagnóstico e passa a integrar a Casa de Apoio à Criança 
com Câncer Durval Paiva para receber acompanhamento educacional, instituição 
filantrópica, cuja missão é “Atender a criança e ao adolescente com câncer e doenças 
hematológicas crônicas e seus familiares, durante e após o tratamento, buscando 
a cura, contribuindo para o resgate da cidadania, dignidade e a qualidade de vida.” 
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(www.casadurvalpaiva.org.br) As narrativas de Ingrid sobre a instituição demostram a 
importância do suporte educativo para a consolidação de sua escolarização. 

Encontramos a compreensão no processo educativo, passamos a conviver com 
outras pessoas também doentes, e conviver com uma professora fora da sala de 
aula. Ela participou do processo educacional, não só da tarefinha e da prova, mas 
também do crescimento pessoal. (INGRID, 2017)

Ver outras pessoas com dificuldades e problemas estudando, me fez compreender 
que mesmo fora da escola eu podia aprender. Isso foi de grande importância, levo 
esse ensinamento estão em mim. (INGRID, 2017)

Constatamos nas narrativas que o atendimento educacional hospitalar e 
domiciliar recebido por Ingrid possibilitou além da continuidade da escolarização, a 
possiblidade de ver-se no outro, encontrar seus pares, identificar-se com eles e trocar 
experiências, aprender com elas. Sua narrativa expressa à importância do processo 
educativo para além dos conteúdos curriculares formais, valorizando os aprendizados 
da experiência vivida. Alheit e Dausien (2006, p.190) nos alerta que a formação não se 
dá apenas institucionalmente, no caso de Ingrid estão relacionadas à experiência com 
o adoecimento na infância e o processo de escolarização.  

As narrativas autobiográficas podem possibilitar processos de aprendizagens 
com a escolarização frente à adversidade do adoecimento, Brockmeier e Harré 
(2003, p. 531) afirmam que “as narrativas são formas inerentes em nosso modo de 
alcançar conhecimentos que estruturam a experiências do mundo e de nos mesmos”. 
O aprendizado ocorrido a partir da experiência agrega todo o emaranhado das 
experiências vividas pelo sujeito, assim ao adoecer se experiência aprendizados do 
cotidiano. Para a criança em situação de adoecimento estudar no contexto hospitalar 
faz parte desse aprendizado. 

O outro participante desse trabalho Jhons, iniciou o tratamento aos 3(três)anos 
de idade, teve sua primeira experiência educativa fora da escola comum, na Casa 
Durval Paiva. Foi diagnosticado com um câncer abdominal aos 3(três) anos de idade e 
passou a primeira infância recebendo atendimento educacional hospitalar e domiciliar 
antes de ir para a escola. Em suas narrativas Jhons não se recorda exatamente do 
período de tratamento, mas apresenta a doença como um sentimento de punição, 
conforme admite: “[...] Não uma punição por si, mas como se fosse um pequeno 
castigo“[...]Adam e Herzlich (2001 p. 32) afirmam que o adoecimento como algo divino, 
de Deus, que surge para o homem por causa do pecado é uma percepção recorrente 
na história humana, e Jhons, de alguma forma, trás isso em sua narrativa: “[...]não é 
decisão nossa ter a doença, ela aparece! […]”. Descobrir-se uma pessoa com doença 
crônica é aceitar-se em uma nova categoria, uma “nova ou outra” condição de vida, 
que exige da pessoa doente aprendizagens para (con)viver com a experiência da 
doença e enfrentar os desafios postos. 

Jhons ao narrar sobre as vivências durante o período de tratamento e a 
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escolarização, nos apresenta por meio de narrativa como foi à inserção escolar: 
“Depois do tratamento tem que ir para a escola, sem cabelo, muitas vezes de máscara, 
todos os olhares para você. [...] Depois de um tempo, as coisas foram explicadas na 
escola, fui ficando conhecido na escola, fiquei melhor”. Suas narrativas demonstram 
sentimentos de insegurança e receio ao iniciar a escola após o término do tratamento, 
ir para a escola passa a ser algo imposto. A adaptação escolar geralmente é um 
momento de transição para todas as crianças. Para a criança em tratamento de saúde 
essa adaptação está associada a questões relacionadas à perspectiva da inserção 
escolar e ao estabelecimento da rotina infantil, no entanto questões relacionadas à 
autoimagem, a cuidados especiais, o uso de máscara e estar sem cabelos permeiam 
essa adaptação. Para Jhons, ser diferente dos demais colegas trouxe num primeiro 
momento uma sensação de desconforto que posteriormente foi superada, com o 
tempo e esclarecimentos à escola.

Jhons antes de ir para escola comum ficou recebendo atendimento educacional 
na Casa Durval Paiva, para ele, lá é um espaço de sociabilidade, um território comum, 
um espaço familiar, onde outras crianças com diagnósticos, tratamentos, medos e 
inseguranças vivem situação similar. (MOREIRA, MACEDO, 2009 p. 648). Ir para 
escola é algo novo, e pode ocasionar sentimentos de conflito entre e o medo do 
desconhecido e a alegria em terminar o tratamento médico. Dessa forma, a narrativa 
possibilita a Jhons a compreensão e ressignificação das experiências vividas e refletir 
com elas. (DELORY-MOBERGER, 2016)

Dentre as narrativas de Jhons ele nos apresenta como experiência relevante 
ter sido alfabetizado através do atendimento educacional, antes de chegar à escola 
comum. “Tive um processo de alfabetização muito cuidadoso, respeitando o meu 
espaço, minha condição”, Jhons apresenta essa narrativa carregada de significados, 
onde o outro considerou sua singularidade a respeito da situação vivida, trouxe ainda 
o sentido de cuidado, que está associado a acolhimento. Estar em situação de grave 
enfermidade não é impedimento para se continuar estudando, o necessário é que 
se ofereçam as condições necessárias para a criança, contemplando-a em todas as 
dimensões social, emocional e cognitiva.

Corroboramos com Rocha (2014, p.132) quando nos diz que as aprendizagens 
no contexto do adoecimento devem ter a contribuição do suporte lúdico, possuindo 
flexibilidade nas ações pedagógicas, podendo contribuir para a compressão do 
adoecimento e diminuindo as sensações de vulnerabilidade para que se possa 
promover a autonomia do estudante.

A experiência com o adoecimento crônico e a possibilidade da continuidade na 
escolarização impõe aprendizados distintos para os participantes dessa pesquisa, 
Larrosa (2002, p. 21) ao falar sobre a experiência afirma que “[…] é o que nos passa, o 
que nos acontece, o que nos toca. Não o que se passa, não o que acontece, ou o que 
toca”. Dessa forma consideramos que Ingrid e Jhons exprimem em suas narrativas o 
quão relevante foi à experiência do acompanhamento educacional durante o período 
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em que estavam impossibilitados de frequentar a escola comum. Percebemos que 
o atendimento educacional no contexto hospitalar possibilitou a continuidade da 
escolarização, a manutenção do vínculo escolar e a capacidade de sentirem-se 
capazes de estudar mesmo diante das adversidades do adoecimento.

4 |  EM CONCLUSÃO

As reflexões advindas desse estudo não se esgotam, reconhecemos que há 
um longo caminho a se percorrer acerca do atendimento educacional hospitalar e 
domiciliar para a continuidade na escolarização de crianças (con)viveram com o 
adoecimento crônico. Tomamos como base as experiências vividas por Ingrid e Jhons 
como promotora de aprendizagens autobiográficas obtidas durante o adoecimento. 
Ao narrarem suas histórias eles refletem sobre sua condição de sujeito, capaz de 
realizar exercícios autopoiéticos, construindo uma figura de si, no momento em se 
reconhecem como autor da sua própria história. (PASSEGGI, 2011)

Consideramos um desafio conciliar as potencialidades de vida e as limitações 
impostas pelo adoecimento crônico, Jhons e Ingrid atravessaram a infância até 
a juventude desenvolvendo aprendizagens a partir das experiências vividas com o 
adoecimento. Mostram-se resilientes e mantiveram firmes no proposito de continuar 
estudando. 

As narrativas autobiográficas sinalizam que é possível conciliar o tratamento 
de saúde e a escolarização, o atendimento educacional hospitalar e domiciliar 
configura-se como um serviço promotor de resiliência e de ressignificação do adoecer, 
a escola comum como um lugar de superação, conquistas e possibilidades. Dessa 
forma, reconhecemos que ainda há muito a aprender com a pessoa em situação de 
adoecimento e a experiência por ela vivida.
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RESUMO: A formação docente se dá através 
de uma complexidade de fatores e vivências. 
Com base neste fato, este artigo traz o relato 
das experiências docentes em relação à 
educação especial, em um espaço não-formal 
de aprendizagem. O objetivo deste trabalho 
foi descrever as práticas pedagógicas, em 
relação à Tecnologia Assistiva (TA) construída, 
explicitando perspectivas a formação docente 
através das experiências vivenciadas junto 
aos professores visitantes do espaço não-
formal de aprendizagem. O material didático 
desenvolvido demonstrou a eficácia da TA no 
ensino de biologia e sua aplicabilidade em 
espaços não-formais. As vivências relatadas 
são norteadoras para discentes que pretendem 

desenvolver habilidades em educação especial. 
Com base nas falas dos docentes visitantes 
ao espaço não formal, concluímos que estes 
necessitam de formação continuada, sendo de 
extrema necessidade que as Instituições de 
Ensino Superior fomentem projetos de extensão 
para que graduandos desfrutem de formação 
docente em espaços não escolares.
PALAVRAS-CHAVE: Estudo celular; educação 
especial; educação inclusiva. 

ABSTRACT: Teacher training takes place 
through a complexity of factors and experiences. 
Based on this fact, this article reports on the 
experiences of teachers in relation to special 
education, in a non-formal learning space. 
The objective of this work was to describe the 
pedagogical practices, in relation to Assistive 
Technology (TA) built, explaining perspectives 
teacher education through the experiences 
lived with visiting teachers in the non-formal 
learning space. The didactic material developed 
demonstrated the efficacy of TA in teaching 
biology and its applicability in non-formal spaces. 
The experiences reported are guidelines for 
students who wish to develop special education 
skills. Based on the lectures of teachers visiting 
non-formal space, we conclude that these 
need continuous training, and it is extremely 
necessary that higher education institutions 
promote extension projects for undergraduates 
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to enjoy teacher training in non-school spaces.
KEYWORDS: cellular study; special education; inclusive education.

1 |  INTRODUÇÃO 

Diversos documentos federais dispõem sobre a educação especial no Brasil 
(LDB, Lei Nº 4.024/61 e Nº 9.394/96; Decreto nº 5.296/04 regulamentando as Leis Nº 
10.048/00 e Nº 10.098/00; Decreto nº 5.626/05, que regulamentou a Lei Nº 10.436/2002; 
Decreto N° 7084/2010 no art. 28, dentre outros). O Ministério da Educação (MEC), em 
2003, implementou o Programa “Educação Inclusiva: direito à diversidade”, para que 
os sistemas educacionais sejam concebidos e suas atividades desenvolvidas em vista 
da inclusão, em espaços formais ou informais de aprendizagem. 

Os espaços informais são caracterizados como ambientes facilitadores da 
interação do sujeito com os objetos de aprendizagem (SOUZA et al., 2014; SILVA et 
al., 2016), o que inclui atividades inclusivas para alunos com deficiência. Diversos 
estudos apontam o que é similar e o que difere no ensino formal e não formal do 
saber cientifico (GOHN 2010, 2011; HARTMANN, 2012; CAZELLIE COIMBRA, 2013), 
considerando que:

Não são apenas as instituições formais que promovem atividades educativas, 
entretanto há diferenças marcantes nas atividades promovidas pelas instituições 
formais e não-formais. Entre essas diferenças citamos: os objetivos almejados; 
espaços de desenvolvimento de atividades; sequências cronológicas; e flexibilidade 
e adaptação dos conteúdos curriculares segundo o público-alvo (CATARINO et al., 
2017, p. 501). 

Diversas pesquisas apontam a importância dos ambientes não-formais para a 
aprendizagem de alunos e da população. Dierking (2005) salienta que os Museus, 
Centros de Ciências e outros ambientes que fogem do convencional das salas de 
aulas, são os centros da revolução da aprendizagem. Quando os visitantes chegam 
a esses lugares, encontram um local diferente do seu cotidiano, e ao interagirem com 
os objetos e atividades oferecidos expõem sua vontade de conhecer e aprender mais 
sobre algo. 

Jacobucci (2008) ressalta a contribuição destes ambientes na elaboração de um 
currículo de ciências mais edificante, apontando que a aprendizagem científica nesses 
lugares é, na maioria das vezes, excitante, desafiadora e enaltecedora. Baseando-se 
nos estudos sobre as metodologias de ensino utilizadas em Museus e Centros de 
Ciências (MARANDINO, 20053), é importante destacar, contudo o papel da linguagem 
neste tipo de ambiente, que é fundamental para um bom desempenho nas atividades 
realizadas. 

O mediador, portanto possui uma grande importância sendo necessário investir 
cada vez mais na sua formação. É por meio dos mediadores que os visitantes 



Inclusão e Educação 5 Capítulo 20 219

conhecem os museus e Centros de Ciências nos seus diferentes aspectos de 
conteúdo, organização e função social. Esses conteúdos e informações precisam 
receber um tratamento específico para torná-las acessíveis e fazerem sentido para os 
mais variados públicos que visitam esses espaços.

O ensino de ciências, nestes espaços de aprendizagem, deve ser concebido 
sobre a luz de um saber conceitual dos códigos de forma prazerosa, que abranja, 
por consequência, o currículo escolar formal (CASCAIS; FACHÍN-TERÁN, 2001). 
As práticas didáticas incluem material diversificado, para que a aprendizagem do 
discente seja favorecida, tanto pela acessibilidade ou por adaptações curriculares, 
como as que ocorrem nas visitações de Museus, Centros de Ciências, exposições 
itinerantes, Observatórios e Planetários (BIZZERA et al., 2012; CARMO; FARIA, 2018). 
Tais espaços fazem parte de um complexo que visa à comunicação da ciência, que 
é imprescindível para o desenvolvimento de uma cultura científica e tecnológica na 
sociedade (ROMANZINI, 2009). 

A educação especial é corroborada pelo aporte metodológico e inovador dos 
espaços não-formais. Tal fato está alicerçado na contextualização e humanização da 
ciência (CACHAPUZ, 2005). Neste sentido:

É muito importante valorizar o ensino e a aprendizagem em espaços não-
formais, visando uma melhor socialização, crescimento em produções de novos 
conhecimentos, e oportunidade rica em aprender a ouvir as vozes dos educandos, 
suas indagações, opiniões, e até mesmo ouvir o silêncio que está por trás das 
ações durante o aprendizado experimental (SOUZA et al., 2014, p. 2000). 

Deste modo, os laços de pertencimento com os conteúdos de ciência são 
desenvolvidos de forma natural, através de métodos interativos com o sujeito. Assim, 
este se torna autor principal do seu interesse e descobrimento do saber científico. Tal 
processo implica na identificação do sujeito com a realidade proposta (GHON, 2006).

Com isso, espaços não-formais de aprendizagem, devem ser alicerçados em 
teorias como a histórico-cultural de Vygotski, e em concepções norteadoras, como as 
adaptações curriculares (BRASIL, 1998), de forma a direcionar a aprendizagem dos 
conceitos científicos em vista da inclusão de alunos com deficiência. 

Contudo, as universidades brasileiras estão focadas na formação docente atuante 
em espaços formais de aprendizagem, enquanto que há diversos ambientes não 
escolares que o processo de ensino-aprendizagem pode ser corroborado (BARZANO, 
2008; SOUZA et al., 2014). Os autores deste artigo compartilham da idéia que a 
formação docente envolve aspectos que transcendem os conteúdos, sendo que esta 
demanda experiências emocionais que direcionem o indivíduo a uma reflexão mais 
humana do processo de ensinar. Porém, Ribeiro (2010) ressalta que a formação dos 
professores no Brasil nega a percepção da “totalidade que inclui a razão, emoção, 
historicidade e cultura”.

Este trabalho discute as vivências, desafios e possibilidades durante o processo 
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de estágio em um espaço não formal de aprendizagem, o Centro de Ciências e 
Planetário do Pará (CCPP). Assim, os objetivos desta pesquisa são (1) contribuir, 
através das experiências vividas, para a formação docente de futuros graduandos que 
pretendem utilizar o espaço não formal como forma de construção da prática docente; 
(2) avigorar a prática pedagógica com baixo custo financeiro, em outros espaços não-
formais, tendo como exemplo a célula tátil desenvolvida no CCPP; e (3) direcionam 
críticas e explicitam perspectivas a formação docente.

2 |  MATERIAL E MÉTODOS 

Esta pesquisa foi desenvolvida no CCPP, unidade da Universidade do Estado 
do Pará, que foi inaugurado em 1999, tendo como missão pesquisar (desenvolvendo 
investigações nas áreas de ensino de química, física, geologia, astronomia, matemática 
e biologia) e difundir a ciência para o público visitante. Desta forma, o centro de ciências 
é um espaço de divulgação científica e popularização da ciência (SILVA et al., 2016). 
O espaço em si é composto pela área da Cúpula, que realiza projeções astronômicas 
para os visitantes e o centro de ciências (espaços do conhecimento), que engloba as 
áreas de Física, Astronomia, Geologia, Química, Matemática e Biologia. Os espaços 
de conhecimento na área biológica são os de “Origem da vida”, “Biodiversidade” e 
“Doenças tropicais e o Homem” (UEPA, 2018).

O espaço de conhecimento “Origem da vida” expõe fósseis e réplicas de crânios 
de diversos hominídeos, o que faz o visitante refletir sobre aspectos referentes ao 
surgimento da vida no planeta Terra; o de “Biodiversidade”, é estruturado a partir da 
lógica do processo evolutivo dos organismos, tendo como ponto de inicial a célula, 
culminando em organismos biologicamente mais desenvolvidos, como animais 
e plantas. Este espaço também desenvolve temáticas relacionadas aos biomas 
brasileiros, com ênfase no amazônico, apresentando materiais da etnobotânica e de 
comunidades tradicionais da Amazônia. Por fim, o de “Doenças tropicais e o Homem”, 
desenvolve assuntos relacionados às doenças endêmicas da região amazônica, como 
dengue, malária e leishmaniose, com a exposição de células táteis e modelos dos 
parasitas dessas doenças, assim como outros modelos e painéis dos sistemas do 
corpo humano e sua relação com a saúde (UEPA, 2018).

Este estudo é qualitativo, com obtenção de dados descritivos, através do contato 
direto e interativo do pesquisador com o objeto de pesquisa (NEVES, 1996), que 
neste artigo são alunos e professores das escolas da educação básica visitantes do 
CCPP, enquadrando-se como relato de experiência. A base metodológica utilizada 
foi a de estudo de caso, pois permite uma visão em profundidade dos processos 
educacionais, garantindo resultados que contribuam para pesquisas sobre a prática 
docente (DUARTE, 2008; YIN, 2015).

As experiências relatadas são decorrentes do desenvolvimento das atividades 
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de ensino de citologia, referentes ao estágio não obrigatório, com carga horária de 20 
horas semanais. O período amostrado foi de um ano (2016-2017). Diariamente eram 
escritos os resumos das atividades desenvolvidas e percepções após o processo de 
intervenção com os alunos e professores visitantes do centro de ciências, o que nos 
permitiu observar, descrever e interpretar a realidade desses visitantes.

3 |  RESULTADOS E DISCUSSÃO 

A vivência pedagógica no Centro de Ciências e Planetário do Pará e contribuições 
para prática docente

A graduação da primeira autora deste artigo se deu na Universidade Federal do 
Pará, ao qual apesar de formar “licenciados em biologia” direciona a graduação para 
uma formação mais técnica, o que vulgarmente se denomina “professores formados 
em laboratórios”. Contudo, esta autora entende que a formação deve ser mais ampla, 
garantindo ao aluno do curso de licenciatura formação docente ao qual a racionalidade 
e emoção devem ser confluentes.

O estágio iniciou em fevereiro de 2016, após longo período sem atendimento ao 
público, ocasionado pela falta de peças no Planetário, o que impediu a projeção nas 
sessões de cúpula. Este fato ocasionou entusiasmo no estágio, pois a responsabilidade 
de reencantar o público visitante era vultuosa. A reabertura do CCPP ocorreu no dia 
25 de maio de 2016.

Deste modo, todas as atividades foram minuciosamente planejadas e orientadas 
até o reabrindo do CCPP. Tal planejamento incluiu leitura de artigos, reorganização 
dos espaços da área de conhecimento de biologia, parcerias com pesquisadores de 
outras instituições, principalmente UFPA e UEPA, para que amostras biológicas fossem 
cedidas para exposição ao público, por exemplo. A partir deste primeiro momento dois 
projetos foram escritos a fim de corroborar a interação aluno-objeto e apropriação do 
conhecimento, sendo estes:

1. Educação Ambiental em espaços não-formais de ensino: Experiências 
desenvolvidas no Centro de Ciências e Planetário do Pará

Descrição: O trabalho em questão se apresentava como uma forma de contribuir 
com a educação, diferenciando-se do ensino formal, facilitando a aprendizagem e 
sensibilizando os alunos sobre as principais problemáticas ambientais. O foco principal 
era: contribuir e desenvolver a criticidade do aluno com relação ao meio ambiente a 
partir de estratégias não-formais de ensino.

2. Educação Especial e Inclusiva no Ensino de Ciências em um espaço não 
formal: Centro de Ciências e Planetário do Pará

Descrição: A educação inclusiva é imprescindível para que a educação especial 
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seja realizada com sucesso. Desta forma, a escola precisa formar a equipe técnica, 
além de rever todas as áreas que interferem e compõem o segmento escolar. Com 
isso, o objetivo deste trabalho foi observar como ocorre à interação de alunos com 
deficiência com objetos de ensino inclusivos, para que as estratégias sejam traçadas 
e realizadas de forma correta e com custo-benefício favorável. 

Estes projetos foram desenvolvidos a partir da análise das principais necessidades 
de alunos em relação aos conteúdos e de professores no processo de ensinar ciências, 
com base na literatura científica recente e diagnóstico das problemáticas da educação 
do Estado do Pará. O envolvimento durante o estágio se deu em ambos os projetos, 
porém a autora MCQ se dedicou a realização para aquele que tinha como público alvo 
alunos com deficiência, ao qual resultou em sua monografia de especialização em 
Educação Especial e Inclusiva, tendo como título “Educação especial no ensino de 
ciências e material alternativo em um espaço não formal de aprendizagem”.

Tal preferência no desenvolvimento deste projeto foi ocasionada por diversos 
fatores, porém aquelas que Gianotto e Diniz (2010) explicitam merecem destaque. 
Estes são as diversas dificuldades do ensino das ciências, ao qual pessoas com 
necessidades especiais se deparam ao longo da sua formação básica, de forma mais 
avigorada, tanto na apropriação de conhecimentos científicos, como a compreensão 
de fenômenos físicos, químicos e biológicos. Através do presente embasamento 
teórico, é possível inferir que aprender os conceitos de ciências é muito mais do que 
memorizar nomes, concepções, definições e esquemas. Com isso, aprender ciências 
significa, de forma rasa, reconhecer os processos científicos, tecnológicos e sociais, 
interpretando-os e relacionando-os com o seu cotidiano, permitindo então o letramento 
científico do educando.

É importante salientar que os docentes de Biologia sempre se deparam com 
temas mais complexos, e por sua vez, estes se tornam um obstáculo frente à inclusão 
educacional, processo de ensino-aprendizagem e relação educador-educando. Muitas 
das vezes as aulas práticas destes conteúdos não proporcionam recursos didáticos 
de estudos acessíveis e inteligíveis a todos, sendo que um mero olhar em um material 
biológico no microscópico estará impossibilitando um discente com deficiência visual 
a avançar na apropriação de conhecimentos científicos de determinada área de 
estudo, por exemplo. Logo, estes e outros pontos devem ser considerados e avaliados 
minuciosamente pelo docente a fim de impedir a “exclusão do aprendizado” dos Alunos 
com Necessidades Educacionais Especiais (ANEE’s) (KASSAR, 2012).

Em vista desta problemática, desenvolvemos uma proposta de célula tátil (Figura 
1 e 2) no primeiro semestre de estágio no CCPP. Esta foi planejada a partir das 
dificuldades da maioria dos professores da rede básica de ensino em incluir alunos 
com necessidades educacionais no ensino de ciências, pois uma significativa parcela 
dos conceitos não podem ser “tateados” pelos alunos, como aqueles referentes a 
assuntos microscópicos. 

Pesquisas com discentes do ensino médio comprovaram a carência na 
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denominação de organelas celulares por parte dos alunos, o que pode ser ocasionado 
pela falta de metodologias facilitadoras da aprendizagem (MAIA et al., 2016). Tal fato se 
mostra antagônico as intensas pesquisas sobre o assunto (PASIAN; MENDES, 2014), 
que evidenciam a importância de uma educação inclusiva no desenvolvido social de 
qualquer indivíduo, tomando como ponto de partida diferentes métodos alternativos de 
ensino, por exemplo. 

Com isso, a inovação de materiais pedagógicos, tal como a célula tátil, com 
diversas estruturas e cores pode enaltecer o interesse de alunos (com ou sem 
deficiência) e auxiliar professores em aulas sobre esta temática. Tal célula se enquadra 
como Tecnologia Assistiva (TA), e foi utilizada para avigorar o processo de ensino-
aprendizagem dos estudantes visitantes com necessidades educacionais especiais no 
CCPP. Esta ferramenta sobre os conteúdos de citologia possibilita a interação tátil do 
aluno com o objeto de ensino, favorecendo uma relação harmônica docente–discente 
e ensino–aprendizagem.

Os modelos didáticos de célula, construídos por biscuit e cola de isopor, buscam 
auxiliar o entendimento de matérias por vezes apenas ilustrativas e abstratas. É possível 
trabalhar conceitos como eucariontes X procariontes; a diferença entre célula vegetal 
X animal; as divisões da célula em membrana plasmática, citoplasma e núcleo; além 
de conceitos e funções das diversas organelas que estão presentes nos modelos.

O público ao qual atendemos é constituído principalmente por alunos de ensino 
fundamental, o que nos leva a necessidade conceituar célula. Por isso, é normal 
começarmos com perguntas investigativas para que possamos detectar o grau de 
conhecimento e de interesse dos alunos envolvidos, como “Você já ouviu falar de 
células?”, “O que é uma célula?” e “Quem tem células?” (UEPA, 2017). 

Falando nas diferenças entre elas, chamamos atenção às diferenças visualmente 
perceptíveis. Na célula vegetal a ausência de centríolos, presença de vacúolo, plastos 
(especificamente, cloroplasto no nosso exemplar) e por último a presença de membrana 
celular e parede celular. Indicando as diferenças nas células e buscando o auxilio das 
plotagens (UEPA, 2017).

Temos um tempo a ser cumprido, por isso passamos informações diretas e rápidas 
(isso não significa que não estejamos apropriados e aprofundados nos assuntos). 
Trabalhando as organelas, damos informações dos componentes, resumidamente:

• Membrana Plasmática: separa o meio intracelular do meio extra celular e é 
a principal responsável pelo controle das trocas entre a célula e o seu meio 
ambiente;

• Núcleo: contém a informação genética de um individuo conhecido como 
DNA ou ADN; 

• Citoplasma: quem abriga as organelas e o citosol, representado pela sola 
de isopor;

• Mitocôndria: estão envolvidas em processos de obtenção de energia, é a 
sede de importantes fenômenos respiratórios;
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• Cloroplastos: são organelas onde ocorre a fotossíntese – liberação de oxi-
gênio a partir da absorção de gás carbônico;

• Vacúolos: são organelas de tamanho variável, que podem armazenar ga-
ses, pigmentos, açúcares, proteínas ou outras substâncias, participa no 
equilíbrio de armazenagem da água na célula;

• Parede celular - vegetais: envolve as células dos vegetais conferindo-lhes 
proteção, rigidez e resistência;

• Centríolos: estão envolvidos no processo de divisão da célula - quando o 
público for ensino médio é possível aprofundar falando que - intervêm na 
formação do fuso acromático na divisão celular;

• Retículo endoplasmático: está envolvido no transporte e produção de lipí-
dios e proteínas;

• Complexo de Golgi: tem como funções a acumulação e o transporte de pro-
teínas intervêm em fenômenos de secreção;

• Lisossomos: onde ocorre a decomposição de moléculas e estruturas celu-
lares;

• Ribossomos: responsável por uma etapa da síntese protéica por vezes as-
sociada ao retículo endoplasmático.

As células podem ser tocadas, mas como tudo no espaço precisamos ser 
cautelosos ao permitir o manuseio (UEPA, 2017).

O protótipo de TA construído, exemplificado na figura abaixo, foi construído com 
os seguintes materiais alternativos: biscuit, cola, isopor, gel de carbopol, tinta de tecido, 
massinha de modelar e miçangas. O gel de carbopol foi utilizado para representar o 
citoplasma, ao qual o aluno com deficiência era convidado a tocar, para que pudesse 
compreender de forma mais concreta, a definição de fluido de aparência gelatinosa, 
que é geralmente utilizada nos livros didáticos (Figura 1).

Figura 1: Construção da célula tátil com material de baixo custo. Fonte: os autores.
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Tal ferramenta de ensino objetivou, primordialmente, estimular o sistema 
nervoso sensorial tátil do aluno, logo este recurso pedagógico foi realizado com vários 
tipos de texturas (defi cientes visuais podem compreender a forma das organelas 
citoplasmáticas) e escalas de cores (objetivo de despertar interesse nos alunos videntes 
sobre a forma das organelas citoplasmáticas), para que o educando apropriasse dos 
conhecimentos histológicos, anatômicos e fi siológicos da célula, assim permitindo-os 
distinguir as estruturas procariontes e eucariontes através do tato (Figura 2). A célula 
está atualmente em exposição para o público visitante no CCPP.

Figura 2: A. Modelo de célula tátil; B. Visitante cego conhecendo as diferentes organelas 
da célula vegetal (momento da foto) e animal em uma exposição do CCPP. Fonte: Célula 

construída pelos autores da pesquisa. O instrutor e visitante autorizaram a publicação das fotos 
para futuras publicações.

A interação do aluno defi ciente visual com a célula tátil permitiu a criação de 
representações visuais das organelas celulares, o que se mostrou importante para a 
construção dos conceitos, ocasionando uma maior organização teórica dos assuntos 
trabalhados em classe para estes alunos. Tal fato é corroborado com a seguinte fala 
de um aluno com defi ciência visual, estudante do 1º ano do Ensino Médio da rede 
Pública de Belém, PA:

[...] Sempre foi muito difícil aprender o que é a célula, pois eu jamais poderia ver 
pelo microscópio. Hoje eu percebi o quanto importante é a célula e que dentro dela 
existem diversas partes com formas e funções diferentes [...]

É fato que a inclusão deve estimular a autonomia, e reescrever o passado de 
exclusão, de modo à melhor conduzir as relações sociais e educacionais para a pessoa 
com defi ciência (MONTEIRO et al., 2016). Porém, esta ainda encontra entraves no 
âmbito pedagógico para sua plena implementação.

Neste sentido, a experiência dos autores enquanto monitores dos espaços de 
conhecimento do CCPP foi primordial para a construção habilidades e novos horizontes 
frente às práticas educacionais, consolidando os ideais sobre a prática construtivista 
de ser docente. Com base nisto, e segundo as leituras de Mathias (2009) e Bizerra 
et al. (2012) durante o estágio, alicerçaram a idéia de que todos os protagonistas 
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(pais, professores e a escola como um todo) devem ser inseridos no contexto sócio-
educacional das ANEE’s, oferecendo práticas inclusivas (como a TA desenvolvida) 
que auxiliem o processo de ensino-aprendizagem, objetivando a plena inclusão de 
alunos nas esferas educacionais, sociais e virtuais.

Tal fato corroborou um olhar docente diferenciado frente à educação em espaços 
não-formais de aprendizagem. É importante destacar que Mathias (2009), menciona 
de forma criteriosa a relação do ensino de ciências aplicado para educandos com 
necessidades educacionais especiais, sendo que posteriormente a autora apontada 
diversas dificuldades, dentre estas a ausência de recursos didáticos necessários nas 
salas de aula, que por ventura acarretam a exclusão educacional dessas pessoas.

Esta realidade foi percebida ao longo do estágio. Alguns professores da região 
metropolitana de Belém agradeceram imensamente as dicas de como fabricar 
métodos alternativos (sempre estivemos dispostos a conversas com os professores, 
inclusive esclarecendo dúvidas sobre os espaços de biologia e fabricação dos objetos 
de ensino) de se ensinar ciências, e um aluno com Deficiência Intelectual agradeceu 
por ter aprendido, pela primeira vez e já estando no final do ensino fundamental, o que 
era célula.

Em relação ao professor de Ciências e Biologia, Tessaro (2005), adverte a carência 
do preparo/destreza de profissionais hábeis para corroborar o processo educacional 
inclusivo. Este fato foi perceptível ao longo de nossa vivência no CCPP, pois muitos 
professores relatavam que jamais pensariam em fazer uma TA com poucos recursos, 
como o que utilizamos. Logo com base nesta realidade, reconhece-se que o educador 
de Ciências Naturais e Biologia necessitam assumir os desafios da educação inclusiva, 
através de avaliações de conceitos e superação de paradigmas educacionais, para 
serem capazes de favorecer a aprendizagem (de qualidade) para todos os discentes, 
independentemente deste apresentar necessidades educacionais especiais ou não.

Tal fato se torna mais preocupante por estes docentes estarem lecionando no 
bioma mais diverso da Terra: a Amazônia, onde a associação cientifica em diversos 
níveis e habilidades frente ao conhecimento biológico podem ser desenvolvidas. Com 
isso, percebe-se a carência desses professores em construir e demonstrar analogias 
e utilizar materiais do dia-a-dia na construção do saber científico (tal fato foi observado 
quando os professores visitantes se surpreendiam com a utilização de material 
etnobiológico, para ensinar ecologia e botânica) (Figura 3).
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Figura 3: Material etnobiológico em exposição no Centro de Ciências e Planetário do Pará, no 
ambiente de conhecimento de Biodiversidade. 

Fonte: Universidade do Estado do Pará (2018).

Neste contexto, é primordial a reflexão de como professores de Ciências 
Biológicas devem integrar o Ensino de Ciências frente à Educação Inclusiva, e quais 
são os métodos e recursos didáticos pedagógicos que estes podem usufruir para 
corroborar o processo de ensino-aprendizagem com um grupo de alunos heterogêneos 
(CAMARGO; VIVEIROS, 2006). Com base nesta premissa, o estágio em ambientes 
como o CCPP reforça a formação docente frente a estas dificuldades, o que elevou o 
processo crítico da autora MCQ durante a graduação.

Desta forma, os conhecimentos adquiridos no CCPP aproximaram os autores desta 
pesquisas com atividades e metodologias inovadoras, desenvolvendo competências 
docentes que outrora não foram estimuladas por disciplinas pedagógicas na educação 
superior formal. Neste sentido, Alessandrini (2002, p.164) ressalta que “a noção de 
competência refere-se à capacidade de compreender uma determinada situação e 
reagir adequadamente frente a ela, ou seja, estabelecendo uma avaliação dessa 
situação de forma proporcionalmente justa com a necessidade que ela sugerir a fim 
de atuar da melhor maneira possível.”

Desafios e perspectivas futuras
Através das práticas vivenciadas observou-se que os professores lotados em 

espaços formais de aprendizagem não possuem material didático suficiente para incluir 
alunos com algum tipo de necessidade educacional especial, e tão pouco formação 
adequada para utilizar materiais alternativos. Neste sentido, o Estado deve promover 
cursos de aperfeiçoamento que capacitem professores a construir materiais didáticos 
com os recursos disponíveis na escola. 

Neste viés, a construção da mentalidade inclusiva nos docentes sobre a 
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importância dos espaços de ensino não-formal avigorará posteriormente o processo 
de construção do conhecimento do aluno. Tal pressuposto é ressaltado por Chagas 
(1993), ao qual destaca a relevância dos docentes terem formação (durante o curso 
de graduação, ou através de formação continuada) para atuarem na interface escolar 
(ambiente formal) e o extra-escolar (informal). Deste modo, os docentes podem 
“desconstruir” e “reconstruir” conteúdos de diversas formas e em variados ambientes, 
como centros de ciências e museus.

Diante desse panorama apontamos como perspectiva futura o fortalecimento do 
debate sobre a necessidade de incluir os espaços não escolares em outros momentos 
da formação do licenciando em biologia. Assim, docentes das disciplinas como 
Metodologia do Ensino e Didática, LIBRAS ou Educação Especial e Inclusiva, devem 
fazer parcerias com espaços não-formais de aprendizagem, a fim de conscientizar os 
futuros professores sobre a demanda crescente de instrumentos pedagógicos para 
alunos com necessidades educativas diversas.

4 |  CONSIDERAÇÕES FINAIS

O estágio no CCPP contribuiu significativamente para a formação docente dos 
autores, na construção de saberes interpessoais e alicerçamento de conhecimentos 
que devem ser adquiridos ao decorrer do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas.

Os objetivos propostos foram alcançados, pois o processo de intervenção 
durante as visitações permitiu aos alunos visitantes do centro de ciências a construção 
dos conteúdos de citologia. As conversas com os professores, com explicação dos 
materiais utilizados na TA desenvolvida, permitiram a estes docentes a ampliação do 
olhar docente sobre o fazer pedagógico em sala de aula, através de objetos de ensino 
de baixo custo.

O CCPP é um espaço público que sempre está de portas abertas para a 
contribuição, formação, crescimento e a consolidação do aprendizado da comunidade 
acadêmica e público em geral, fato que se consolida por este se tratar de um ambiente 
diferente, prático, dinâmico e interativo, direcionando suas atividades a momentos de 
aprendizagem prazerosos para aqueles que o visitam.

Deste modo, tal realidade vivenciada no estágio proporcionou situações diversas 
que contribuíram na aquisição de novos valores, conhecimentos e perspectivas de 
vida. Com isto, houve a consolidação do amor pela licenciatura, com foco na educação 
especial, que ao longo da história educacional foi marginalizada.
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RESUMO: Na educação escolarizada a 
discussão da temática étnico-racial, propicia 
o fortalecimento da cultura negra no campo 
educacional e contribui na revalorização de 
segmentos culturais não valorizados negros/
as. A formação de professor na temática étnico-
racial, possibilita o vislumbre sobre novos 
olhares em torno da questão racial brasileira. 
No espaço da escola quilombola, a formação 
de professor que venha ensejar está temática 
contribui para a afirmação cultural, identitária e 
política de alunos e alunas quilombola, propicia 
o entrelaço entre comunidade e escola, mas 
permite a valorização cultural e social do povo 
negro, a partir das ações desenvolvidas pelos 
docentes. Este artigo tem como objetivo, refletir 
sobre o relato de experiência de formação de 
professor para a temática étnico-racial, numa 

escola pública, na comunidade quilombola 
de Paratibe, João Pessoa-PB. Trata-se de 
uma pesquisa bibliográfica e documental, 
partindo de uma experiência educativa com a 
temática racial, sendo consubstanciada pelas 
tessituras de autores como: Canclini (1989), 
Dadesky (1997) e Gomes (2003) dentre outros. 
Compreendemos que formar professores que 
vão atuar em escola de quilombo a partir da 
temática, põe em evidência as propostas da lei 
10.639/2003 e de demais políticas educacionais 
que discutem a temática. A educação na 
perspectiva das relações étnicoraciais propicia 
uma ética para educar, e neste sentido, a 
formação docente aportada nestas discussões, 
visa colaborar com a escola, com a comunidade 
e com o saber-fazer docente e o alunado, 
pois ao ser inserida no espaço da escola, não 
apenas é relevante para a integração/interação 
social dos sujeitos aprendentes, mas possibilita, 
discutir e produzir saber a partir da sala de aula. 
PALAVRAS-CHAVE: Formação de professor. 
Educação quilombola. Temática Racial.

ABSTRACT: In school-based education, the 
discussion of ethnic-racial issues favors the 
strengthening of black culture in the educational 
field and contributes to the revaluation of non-
valued black cultural segments. The formation 
of a teacher in the ethno-racial theme provides 
a glimpse of new perspectives on the Brazilian 
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racial question. In the space of the quilombola school, the formation of a teacher that 
comes to give rise to this theme contributes to the cultural, identity and political affirmation 
of quilombola students and pupils, fosters intertwining between community and school, 
but allows the cultural and social valorization of black people, from the actions developed 
by the teachers. This article aims to reflect on the report of teacher training experience 
for ethnic-racial issues in a public school in the Quilombola community of Paratibe, 
João Pessoa-PB. It is a bibliographical and documentary research, starting from an 
educational experience with the racial theme, being substantiated by the tessituras of 
authors such as: Canclini (1989), Dadesky (1997) and Gomes (2003) among others. 
We understand that training teachers who will work in quilombo school based on the 
theme, highlights the proposals of law 10.639 / 2003 and other educational policies that 
discuss the theme. Education in the perspective of ethno-cultural relations provides an 
ethics to educate, and in this sense, the teacher training provided in these discussions 
aims to collaborate with the school, with the community and with the teaching and 
student know-how, as it is inserted in space of the school, is not only relevant to the 
integration / social interaction of the learning subjects, but it enables, discusses and 
produces knowledge from the classroom.
KEYWORDS: Teacher training. Quilombola education. Racial Theme.

1 |  INTRODUÇÃO 

Escolas que são gaiolas existem para que os pássaros desaprendam a arte do voo. 
Pássaros engaiolados são pássaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode 
levá-los para onde quiser. Pássaros engaiolados sempre têm um dono. Deixaram 
de ser pássaros. Porque a essência dos pássaros é o voo. Escolas que são asas 
não amam pássaros engaiolados. O que elas amam são pássaros em voo. Existem 
para dar aos pássaros coragem para voar. Ensinar o voo, isso elas não podem 
fazer, porque o voo já nasce dentro dos pássaros. O voo não pode ser ensinado. 
Só pode ser encorajado.(Rubem Alves)

Em suas palavras, cuja metáfora se reporta a escola, Rubem Alves dar o tom 
do sentido da escola e sua representação. Partindo das proposituras deste educador, 
iniciamos nossas reflexões acerca da educação, da escola, dos docentes, mais que 
isso, no contexto da formação que proporciona a este importante ator no cenário 
educacional, possibilidades de alçar voos estimulando seus alunos a construírem 
um trajeto que lhes oportunizem um encontro com a cidadania e com os ideais que 
permeiam este importante sujeito social. Pois diante dos problemas que observamos 
na educação contemporânea, a formação de professores emerge como aspecto 
atenuante de muitos deles. 

No entanto é preciso estreitar as possibilidades desse processo de formação e 
dialogar com a realidade da escola, a partir do professor, da maneira como este sujeito 
social convive cotidianamente com as experiências educativas e os desafios frente a 
estas experiências no cenário educacional. 
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No contexto contemporâneo é bastante pertinente dialogar acerca da formação 
continuada de professores, pois, trata-se de um importante artefato de transformação 
das ações cunhadas no âmbito da escola. Trazer à baila discussões sobre formação 
de professor e como esta dialoga com a realidade da escola é uma necessidade para 
o processo de melhoria da qualidade da educação ofertada. Diante da importância 
desvelada a este movimento a mesma tem sido impressa em diferentes documentos, 
tais como: a Lei de Diretrizes e Bases – LDB, o Plano Nacional de Educação – PNE 
entre outros.

Essa importância dar-se em virtude das transformações pelas quais a sociedade 
vem sofrendo atualmente. Desse modo, a formação inicial ofertada pelas Instituições 
de Ensino Superior –IES, não conseguem nem poderiam acompanhar esses avanços 
e consequentemente tendem a necessitar da implementação de ações no sentido 
de complementar o processo de formação, o qual hoje é denominada de formação 
continuada. 

Um dos grandes desafios do Estado hoje é aglutinar esforços na perspectiva de 
promover de forma individual ou mesmo através de parcerias, formação em serviço 
para os seus docentes alinhada aos imperativos locais, de modo a valorizar os 
elementos que constitui a própria comunidade. 

Diante desse importante cenário, no qual situamos a formação continuada 
de professores, justificamos a necessidade de empreender esforços no sentido de 
compreender as formações assentadas na realidade local. Nessa vertente, destacamos 
o projeto de extensão “Saberes e fazeres afro-brasileiros e indígenas na sala de aula” 
nosso corpus de analise, proposta da Universidade Estadual da Paraíba – UEPB 
do campus III, cuja finalidade é promover formação continuada de professores na 
perspectiva da Educação Quilombola, para os docentes da E.M.E.I.E.F. Profª. Antônia 
do Socorro Silva Machado em Paratibe, João Pessoa – PB. Trata-se de um processo 
de formação, vivenciada pelos sujeitos no próprio espaço de atuação. 

Desta forma, buscamos nesse trabalho analisar as tessituras da formação 
continuada de professores desvelada na escola supracitada e suas interfaces, 
para consolidação de uma educação baseada nas diretrizes quilombola, aspecto 
predominante na comunidade local, onde está situada a escola. 

Do ponto de vista metodológico, nosso trabalho é delineado a partir de um estudo 
bibliográfico e documental, tendo como corpus de analise a formação continuada de 
professores voltada para os sujeitos que atuam na E.M.E.I.E.F. Profª. Antônia do 
Socorro Silva Machado em Paratibe, João Pessoa – PB. 

Tal escolha deu-se por nossa própria atuação, além de considerar a importância 
de compreender as interfaces da educação quilombola até então desconhecida para 
nós. Diante deste movimento buscamos focar nossos olhares em aspectos do campo 
legal para compreender os diferentes elementos que permeiam a realização da 
formação continuada que tornou-se nosso objeto de estudo aqui sintetizado.

O presente trabalho, materializa-se a partir de uma análise do projeto de extensão 
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“Saberes e Fazeres Afro-brasileiros e Indígenas na sala de aula” que alinhado aos 
diferentes documentos legais que abordam a educação quilombola no Brasil, constitui-
se no nosso campo de investigação. 

Trata-se de um processo de investigação e análise bibliográfica e documental, 
que buscou situar a importância de uma formação que diferente de tantas outras por 
considerar as interfaces locais, como aspecto para seu próprio debate. Ou seja, é uma 
formação singular, pois consolida-se a partir da realidade da própria escola. A escola 
supracitada é a única voltada para a educação quilombola, por situar-se no espaço 
geográfico pertencente ao Quilombo de Paratibe em João Pessoa-PB, característica 
que a torna singular na educação ofertada.

2 |  FORMAÇÃO DE PROFESSORES E A AFROBRASILIDADE: ELEMENTOS PARA 

A TRANSFORMAÇÃO DA REALIDADE ESCOLAR

No ano de 2003, a revalorização da cultura afro-brasileira foi acentuada a partir da 
lei 10.639, que determinou como obrigatório o ensino da História da África e da Cultura 
Afro- brasileira nos estabelecimentos de ensino da educação básica, isso repercutiu 
na formação docente, pois, a implementação desta política educacional, requer um 
professor qualificado para a discussão de tal debate na escola. Tal prática só veio 
vivificar a importância de discutir sobre a cultura afrobrasileira na escola, evidenciando 
de formar docentes para o trato desta temática. 

O povo negro, através da tradição oral, subscreveu traços significativos da 
escrita da história de sua própria cultura, criando, nos lugares onde atuou meios de 
reconstituir suas vivências, experiências e práticas cotidianas e forjando, de maneira 
singular, formas de resistência de seu saber-fazer (DADESKY, 1997). 

Estas foram movidas através de expressões culturais e rituais religiosos 
alicerçados na fé e na tradição oral a partir de espaços que se tornaram significantes 
para constituição da identidade étnica e cultural deste povo, face à diversidade cultural 
e do conflito/confronto que se configurou na sociedade brasileira marcada por culturas 
híbridas (CANCLINI, 1989).

Verificou-se que da África ao Brasil, africanos e afrodescendentes reconfiguraram 
seus modos de ver e perceber o mundo, através de sua produção religiosa e de suas 
expressões culturais, em cada região brasileira. Formou-se, assim, um complexo acervo 
de saberes que fazem parte da cultura negra, que, visto pela perspectiva educacional, 
tornou-se rico e educativo, importante de ser inserido no contexto escolar, a partir da 
ação docente. 

Tal propositura, possibilita que professores ao terem acesso ao conhecimento 
produzido pelo povo negro na escola, implementando em suas aulas tal discussão, 
viabilizar colocar em prática o que requisita a lei 10.639/2003, quando suscita que 
na contextura da sala de aula, o conhecimento sobre a cultura afro-brasileira seja 
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trabalhado pelos professores, entre alunos e alunas. 
A formação docente é um aspecto sinalizador de mudanças para que se 

empreendam práticas sociais cuja a trajetória experiencial do povo negro na escola, 
através da luta e resistência, seja vislumbrada entre os discentes (ABRAMOVICZ, 
2006). O professor como mediador de saberes, ao debater através de ações educativas 
voltadas para o diálogo com a cultura afro-brasileira, está em sua formação continuada 
empreendendo uma dinâmica educativa inclusiva de conhecimentos e cultura negada 
socialmente e que no campo educacional precisa ser ressignificada. Daí, a importância 
de uma formação docente que enseje estes aspectos.

Ao desenvolver ações para a formação de professores para a educação das 
relações étnicoraciais, na perspectiva da cultura afro-brasileira, abre-se leques de 
possibilidades para que os saberes, os ritos, os símbolos, as festas, crenças, espaços 
de sociabilidade, e demais manifestações culturais afro-brasileira, encontre na escola, 
um espaço favorável e de abertura para discussão, que lhe dão significância. 

Considerando-se todo o cenário delineado para a formação de professor em 
relação à temática étnico-racial queremos mostrar não só que a cultura do povo negro 
constitui-se em um patrimônio, dado o conjunto de bens culturais, mas também que 
estes povos, através de suas práticas culturais e sociais, estão educando, o que exige 
focalizar a formação docente como necessária para que o conhecimento desta cultura 
seja consubstanciado em sala de aula. 

Nesse sentido, não podemos esquecer que a cultura afro-brasileira ocupa um 
papel significativo na construção cultural e social do nosso povo, bem como nas 
referências históricas representação na contextura de diversos setores nosso país 
(GOMES, 2003). 

A cultura negra, que secularmente formou, com outros segmentos étnicos, a base 
do nosso repertório cultural e que herdou de nossos ancestrais africanos toda uma 
riqueza que identifica um grupo étnico e a formação de sua identidade, a partir de suas 
expressões e valores, foi, durante muito tempo, negada no contexto da escola, por não 
haver um reconhecimento de seu significativo papel e por não existir a promoção de 
ações que notabilizassem sua dinâmica e dimensão educacional.

Em relação à cultura afro-brasileira, o que se verificou, além da ausência de 
sua história no processo de ensino-aprendizagem, foram atos de preconceitos 
sustentados por atitudes discriminatórias e racistas e que, no entanto, não apagaram 
a sua potencialidade e existência no decurso de sua trajetória. 

No decorrer de sua existência, o povo negro criou, em diferentes espaços da 
sociedade brasileira, táticas de coexistência através de sua luta e empreendeu ações 
de resistência, vivificando, através de gerações, suas práticas culturais e procurando, 
ao longo de sua história, o seu reconhecimento e sua significância tanto no contexto 
da história social e cultural como da educação brasileira (CAVALLEIRO, 2001). 

Reconhecer este grupo étnico e seus valores, como herança que expressa a 
influência da cultura africana, é notificar que o povo negro transmite ensinamentos e 
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que os saberes que o constitui são instrumentos da cidadania e identidade cultural de 
afro-brasileiros/as. Além disso, tais saberes podem colaborar no mundo do educar, no 
sentido de uma educação pela cultura, uma vez que a escola é lugar privilegiado de 
vivências e possibilita, no seu contexto, a desconstrução de ideias equivocadas e dos 
atos de preconceitos e atitudes racistas em relação à cultura negra.

Tendo em vista tal atitude, torna-se mister discutir, a partir da escola, sobre os bens 
culturais construídos pelo povo negro, pois, ao se refletir sobre a dimensionalidade da 
cultura afro-brasileira na escola e o potencial que ela alude, será possível pensar as 
possibilidades de aprendizado a partir de discussões, em sala de aula, em torno das 
produções culturais deste povo de forma que os/as alunos/as negros/as e não negros/
as possam entender a dimensão de sua importância e obter, assim, uma aprendizagem 
significativa das ações culturais norteadas por este segmento étnico no âmbito da 
sociedade, o que pode ser feito a partir do conteúdo discutido em disciplinas tais como 
história e literatura, em conformidade com o Plano Nacional de Implementação das 
Diretrizes curriculares para educação das relações étnico-raciais (2013). 

Deste modo, formar docentes na temática afro-brasileira aportada, enriquece 
não apenas o campo da pesquisa em sala de aula, mas renova as interpretações e 
novas estratégias no contexto do processo de ensino-aprendizagem acerca do povo 
negro paraibano e sua representação cultural, tendo em vista as suas práticas culturais 
tecidas no cotidiano. 

Diante do exposto, a experiência de formação de professores do Quilombo 
de Paratibe, aponta para uma multiplicidade de aspectos que se tornam importante 
desvelar: esta formação propiciou a participação coletiva do professorado, o que aponta 
o quão os docentes da escola onde a ação formativa foi feita, estão empenhados 
dentro dos propósitos da lei 10.639/2003, através de atitudes pedagógicas que se 
encaminham dentro do que chama atenção as diretrizes curriculares quilombola, que 
é mister a formação do professor que atua no quilombo ter formação com a temática; 
com o que propõe o PNE – Plano Nacional de Educação (2014-2024), para formação 
docente na meta 15 do documento supracitado.

3 |  “SABERES E FAZERES AFRO-BRASILEIROS E INDÍGENAS NA SALA 

DE AULA1”: DISCUTINDO A FORMAÇÃO DE PROFESSORES A PARTIR DA 

REALIDADE DA LOCAL

Ao analisar os problemas da educação brasileira, muitas vezes nos deparamos 
com algumas inquietações acerca do movimento de formação de professores, 
principalmente pelo vácuo que muitas instituições deixam entre a teoria e a prática, 
entre o que se aprende e o que se ensina, e essas disparidades têm inquietado 
pesquisadores e estudiosos a se debruçarem sobre essa importante temática no 
campo educacional. Sobre essa dicotomia desvelada a partir da formação continuada 
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Gatti, Barreto e André (2011, p. 198) apontam;

[...] que, de modo geral, ainda prevalece uma concepção de formação transmissiva, 
que se desenvolve sob a forma de palestras, seminários, oficinas, cursos rápidos 
ou longos. Porém, já se percebe movimento, em várias secretarias, para incluir 
mais os docentes nas discussões sobre as formações e a sua realização, buscando 
contemplar as questões diretas da escola e da sala de aula, tendo em vista melhorar 
o desempenho dos alunos.

Empreende-se nas tessituras acima a necessidade de estreitamento do diálogo 
entre a realidade vivenciada pela escola e a proposta de formação ofertada aos 
docentes, valorizando os saberes locais, elemento fundante para as transformações 
pelas quais a escola necessita. Desta feita, seguindo essa tendência a Escola Municipal 
Antônia do Socorro na comunidade Quilombola de Paratibe em João Pessoa-PB, 
em parceria com a Universidade Estadual da Paraíba – UEPB, institui a formação: 
“Saberes e Fazeres Afro-brasileiros e Indígenas na Sala de Aula” cujo foco de debate 
são as reflexões que circundam as questões referentes a educação étnico-racial. 

Trata-se de um artefato singular, visto que, as formações gestadas no âmbito da 
municipalidade agregam aspectos universais em detrimento dos locais. Deste modo, 
pensar a escola a partir dela própria, emerge como uma ação transformadora. A ação 
em particular construída na escola supracitada coaduna como um elemento fundante 
para a consolidação da educação quilombola, dando sentido a proposta pedagógica 
vigente na referida escola. Essa perspectiva esta impressa no objetivo geral da 
formação em questão quando destaca o seguinte;

Possibilitar aos (as) professores (as), gestores (as) e corpo técnico-administrativo 
com atuação na EMEF Antônia S. S Machado, instituição da educação básica 
vivenciar, valorizar e respeitar as práticas culturais das pessoas negras e indígenas, 
de modo a efetivar nessa escola a educação quilombola e para a igualdade racial, 
enfrentar e combater o preconceito racial em conformidade com as leis 10.639/03 
e 11.645/008, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação das 
Relações Étnico-raciais e para o Ensino de História e Cultura Afrobrasileira, Africana 
e Indígena, bem como com o Plano Nacional de Implementação de tais diretrizes.

Tal propositura constitui-se de um amplo diálogo entre os diferentes documentos 
que aborda a temática em voga, favorecendo a uma aprendizagem significativa por 
parte dos sujeitos participantes deste movimento. 

As ações desenvolvidas a partir do(s) objetivo(s) da formação em questão foram 
desveladas em diferentes movimentos: através de encontros periódicos modulares 
cuja abordagem foca em aspectos que fazem parte da temática elegida, dando ênfase 
aos aspectos teóricos e conceituais. Seguidos de oficinas temáticas estreitando assim 
o diálogo com a realidade da escola, além de aulas de campo, nas quais busca-se 
intercambiar as vivencias entre a escola e outros espaços de interesse comum. 

Dialogando com essa realidade Solarevicz (s/a, p.04) diz que;
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A contemporaneidade exige mudanças, adaptações, atualizações e 
aperfeiçoamento. Quem não se atualiza fica para trás. A globalização, a 
informática, toda a tecnologia moderna é um desafio para quem se formou há 
mais de uma década. Num momento em que se retoma o curso de formação de 
professores, faz-se necessário oferecer aos professores as condições mínimas 
para que desempenhem sua função. Isto implica em muito preparo, conhecimento 
e disponibilidade do educador para adaptar-se ás novas situações vividas na sala 
de aula.

Reforça nas tessituras cunhadas pelo autor a proatividade dos sujeitos em 
aprender e desta forma, incutir uma nova perspectiva de transformação da realidade 
da escola. Trata-se de uma construção dialógica, que condense importantes aspectos 
da realidade local, elemento presente na proposta de formação que observamos. Esse 
movimento dialoga com as impressões contidas na proposta da formação continuada 
corpus de nossas reflexões, quando destaca sua importância reforçando que;

Esse exercício incide na inserção da questão de gênero e etnia no currículo escolar, 
o que na pratica representa a implementação dos conteúdos de história e cultura 
afro-brasileira, africana e indígena no currículo das escolas da educação básica, 
o que se constitui numa oportunidade dos (as) professores (as) romperem com a 
compreensão de história e cultura eurocêntrica, ao mesmo tempo impõe-lhes a 
obrigação de trazer aos palcos da história, os povos indígenas, a África, os (as) 
africanos (as), os (as) afro-brasileiros (as), suas diferentes expressões culturais, 
modalidades de resistência e condições de vida em diferentes tempos e espaços. 
Tais conteúdos são relevantes, uma vez que possibilitarão aos (as) professores 
(as) romperem o silêncio acerca da história dos povos indígenas, história da África 
e dos (as) negros (as) no Brasil e aos estudantes negros e não negros subsídios 
indispensáveis a construírem outras imagens de si e do outro. A proposta do 
estudo da História e Cultura afro-brasileira, africana e indígena, apesar do caráter 
obrigatório, ainda não é uma realidade a todos os municípios brasileiros, visto que 
poucas redes de ensino público efetivaram-na.

Deste modo, não se trata de um novo movimento, mas, todavia, reavivar no 
âmbito da escola um debate muitas vezes adormecido em face do desconhecimento 
que muitos docentes têm das temáticas relacionadas com as questões ligadas a cultura 
afro e suas interfaces. Empreende-se nas colocações descritas a materialização não 
só das Leis nº 10.639/03 e 11.645/08, mas, dos artefatos que dialogam com a realidade 
dos sujeitos atendidos. Na guisa deste importante momento, estão o encontro do 
sujeito com sua própria vivencia abordado de forma sistemática em sala de aula. É 
um momento onde impera as singularidades, pois é pensar, refletir, dialogar, gestar, 
executar e avaliar um processo que nasce e vive nesse espaço de interação social, 
que denominamos escola.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Pensar a instrução de professores à guisa do movimento da formação continuada 
é na verdade pensar a própria escola, deste modo ao finalizar essa reflexão, trazemos 
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alguns aspectos que consideramos de suma importância dentro dessa vertente. Ao 
analisar a proposta da formação continuada: “saberes e fazeres afro-brasileiros e 
indígenas na sala de aula” destacamos o grande avanço que a escola galgou, visto 
que, é um processo que pensa a escola a partir de suas próprias inquietações, dando 
a mesma a oportunidade de complementariedade. 

É um movimento que busca a efetivação das leis que abordam a questão 
relacionada à cultura africana e suas interfaces. Pois trata-se de uma escola que 
atende uma grande demanda de discentes que se afirmam “quilombolas” reafirmando 
a identidade com a comunidade que luta pelas questões de cunho social que envolvem 
estes povos remanescentes, nesse sentido, a escola avança na tentativa de estreitar 
um melhor diálogo com a comunidade do entorno, além de possibilitar a tantos 
outros sujeitos que pertencem a este espaço geográfico, mas que, não afirmam sua 
identidade. 

Oportunizar esse debate consistente, movido pelo conhecimento e propriedade 
do que se fala é uma necessidade. Nessa perspectiva tal processo oportuniza ao 
docente essa mudança, além de favorecer a um entendimento amplo sobre as questões 
sociais, culturais, econômicas e políticas que muitas vezes refutam a luta, o direito, 
a identidade, reforçando apenas a segregação e o preconceito, elemento bastante 
presente nos discursos dos sujeitos no âmbito da sociedade e que são reproduzidos 
na própria escola.

A proposta tem uma forte ligação com o Projeto Político Pedagógico – PPP da 
escola que foi revisado este ano (2016) cuja tônica foi o fortalecimento das ações de 
formação para atuação junto a este público.

Deste modo, trata-se de um processo adensado por leis, decretos, documentos, 
que em suma já justificava sua existência e importância, mas que no entanto, não é 
esta sua principal característica, e sim o diálogo com sua própria realidade, situando a 
escola numa perspectiva transformadora. 

A parceria entre a escola e a UEPB coaduna como uma ação na busca por uma 
escola emancipadora, dialógica, que valoriza seu povo, seus conhecimentos, dando 
vida a elementos que adormecem por falta de oportunidade e que são tão ricos quanto 
às teorias que são suscitadas em muitos movimentos de formação docente. 

Diante deste cenário, compreendemos que não se trata de uma formação 
qualquer, mas de um movimento singular, visto pelo ângulo da própria concepção no 
qual se imbuiu. Tal ação contribui de forma significativa quando gesta um diálogo entre 
as teorias que abordam a temática elegida e necessária e a prática docente desvelada 
em sala junto aos sujeitos. Desta feita, percebemos a circularidade desse processo, 
não sendo assim a formação continuada como um estanque, uma ação pontual como 
acontece no contexto atual. 

Embora tratar-se de uma ação situada em um contexto micro, não estaremos 
aqui esgotando o debate acerca da mesma, até porque, podemos dialogar em face 
da formação em questão, por diferentes vieses dada a dinamicidade da temática e 
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das tessituras presentes nos documentos analisados, ampliando assim o debate aqui 
empreendido.
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em treinamentos in company nas Áreas de Liderança, Qualidade, Comunicação 
Assertiva e  Diversidade, 5 anos de coordenação do PSAI – Programa Senai de Ações 
Inclusivas dos Campos Gerais, Consultora em Educação Executiva Sistema Fiep, 
Conselheira da Gestão do Clima, Co-fundadora do ProPcD – Programa de Inclusão 
da Pessoa com Deficiência no Mercado de trabalho. Co-autora do Livro Boas Práticas 
de  Inclusão – PSAI. Organizadora da Revista Educação e Inclusão da Editora Atena. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 




