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RESUMO

A pesquisa foi desenvolvida no ambito do Programa de P6s-Graduagado em Ensino de
Ciéncias e Humanidades (PPGECH), vinculado ao Instituto de Educacéao, Agricultura
e Ambiente da Universidade Federal do Amazonas. Teve como objetivo principal
analisar de que maneira a infraestrutura escolar (IE) e os indicadores pedagdgicos
influenciam a qualidade do ensino e o rendimento de estudantes da educagéo basica
em dois contextos distintos: o setor de Mansaba, na Guiné-Bissau, e 0s municipios de
Humaita e Labrea, no estado do Amazonas, no Brasil. A investigacdo assumiu
abordagem qualitativa, de natureza documental e autoetnografica, (Gil, 2008, 2017;
Creswell, 2014, 2021; Minayo e Sanches, 1993; Mota, 2019; entre outros). Articulando
referéncias tedricas, registros empiricos e fotograficos, além das vivéncias do autor
como professor em Mansaba e residente no Amazonas. Participaram do estudo 51
profissionais da educagado, sendo 21 da Guiné-Bissau e 30 do Amazonas, que
responderam a um questionario aplicado via Google Forms. A dimensao
autoetnografica ampliou a compreensdo do fenbémeno investigado ao integrar
experiéncia profissional e analise académica, fortalecendo o dialogo entre teoria e
pratica. Os resultados evidenciam contrastes significativos entre os contextos
analisados. Em Mansaba, observam-se limitagdes estruturais acentuadas, marcadas
por precariedade das salas de aula, insuficiéncia de mobiliario e escassez de recursos
didaticos basicos, fatores que impactam diretamente a motivacéo, a permanéncia e o
desempenho dos estudantes. Em Humaita e Labrea, embora as escolas apresentem
condigdes fisicas, relativamente mais organizadas, persistem desafios relacionados a
manutencao dos espagos, ao acesso desigual a determinados recursos pedagodgicos
e, sobretudo, as condi¢gdes de estudo no ambiente doméstico, que se mostraram
determinantes para o rendimento escolar. No plano pedagdgico, as fragilidades
ultrapassam fronteiras. Questdes como formacao docente, praticas avaliativas pouco
diversificadas, gestao escolar e acompanhamento da aprendizagem, emergem como
desafios compartilhados nos dois paises. Em ambos os cenarios, as limitagdes
estruturais e organizacionais tendem a reforcar praticas centradas na transmissao de
conteudos, com menor articulagao entre teoria e pratica, refletindo-se nos habitos de
estudo, na relagdo professor-aluno e nos resultados académicos. A analise
comparativa permitiu compreender que as desigualdades educacionais néo decorrem
apenas da disponibilidade de recursos materiais, mas também de fatores historicos,
sociais e econdmicos que moldam cada realidade. Apesar das diferengas geograficas
e administrativas entre Guiné-Bissau e Brasil, a escola ocupa papel central na vida
comunitaria, reafirmando seu valor social e formativo. Conclui-se que a melhoria do
rendimento escolar exige acdes integradas que articulem infraestrutura adequada,
fortalecimento das praticas pedagogicas e politicas publicas sensiveis as
especificidades locais. Ao evidenciar desafios comuns e particularidades de cada
contexto, o estudo contribui para o campo do Ensino Comparado e reforgca a
necessidade de estratégias que promovam ambientes escolares mais inclusivos,
consistentes e comprometidos com a efetivagdo do direito a educacao.

Palavras-Chave: educagdo escolar; ensino comparado; Humaita e Labrea (AM,
Brasil); infraestrutura escolar; Mansaba (Guiné-Bissau).



ABSTRACT

The research was developed within the Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Humanidades (PPGECH), affiliated with the Instituto de Educacao,
Agricultura e Ambiente of the Universidade Federal do Amazonas, with the objective
of analyzing how school infrastructure and pedagogical indicators influence the quality
of education and the academic performance of basic education students in two distinct
contexts: the Mansaba sector, in Guiné-Bissau, and the municipalities of Humaita and
Labrea, in the state of Amazonas, Brazil. The study adopted a qualitative approach of
a documentary and autoethnographic nature (Gil, 2008, 2017; Creswell, 2014, 2021;
Minayo e Sanches, 1993; Mota, 2019; between others), combining theoretical
references, empirical and photographic records, as well as the author’s lived
experiences as a teacher in Mansaba and a resident in Amazonas. A total of 51
education professionals participated in the research — 21 from Guinea-Bissau and 30
from Amazonas — by responding to a questionnaire administered via Google Forms.
The autoethnographic dimension deepened the understanding of the investigated
phenomenon by integrating professional experience with academic analysis,
strengthening the dialogue between theory and practice. The findings reveal significant
contrasts between the analyzed contexts. In Mansabda, marked structural limitations
were observed, including precarious classroom conditions, insufficient furniture, and a
shortage of basic teaching materials, factors that directly affect students’ motivation,
retention, and academic performance. In Humaita and Labrea, although schools
present relatively more organized physical conditions, challenges remain regarding
space maintenance, unequal access to certain pedagogical resources, and, above all,
home study conditions, which proved to be decisive for student achievement. From a
pedagogical perspective, the weaknesses transcend national boundaries. Issues such
as teacher training, limited diversity in assessment practices, school management, and
learning monitoring emerge as shared challenges in both countries. In both settings,
structural and organizational constraints tend to reinforce content-centered teaching
practices with limited integration between theory and practice, which is reflected in
study habits, teacher—student relationships, and academic outcomes. The
comparative analysis demonstrates that educational inequalities are not solely the
result of material resource availability but are also shaped by historical, social, and
economic factors specific to each context. Despite geographical and administrative
differences between Guinea-Bissau and Brazil, the school plays a central role in
community life, reaffirming its social and formative significance. It is concluded that
improving academic performance requires integrated actions that connect adequate
infrastructure, strengthened pedagogical practices, and public policies sensitive to
local specificities. By highlighting both common challenges and contextual
particularities, this study contributes to the field of Comparative Education and
underscores the need for strategies that promote more inclusive, consistent, and
socially committed educational environments capable of ensuring the effective
realization of the right to education.

Keywords: school education; comparative teaching; Humaita and Labrea (AM, Brazil);
school infrastructure; Mansaba (Guinea-Bissau).



RESUMU CRIOULO DA GUINE-BISSAU

Es piskiza li foi realizadu na kuadru di Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Humanidades (PPGECH), ki sta ligadu ku Instituto de Educagao,
Agricultura e Ambienti di Universidade Federal do Amazonas. Si objetivu prinsipal foi
analiza kuma ku infraestrutura di skola i indikatoris pedagdjikus ta influensia kualidadi
di ensinu i rendimentu di alunus di ensinu basiku na dus realidadis diferenti: setor di
Mansaba, na Guiné-Bissau, i munisipius di Humaitd ku Labrea, na estadu di
Amazonas, na Brasil. Piskiza adopta um abordagem kualitativu, di karater dokumental
i autoetnografiku, (Gil, 2008, 2017; Creswell, 2014, 2021; Minayo e Sanches, 1993;
Mota, 2019; entre outros), juntandu referensiais teorikas, registus empirikus i
fotografikus, ku esperiénsias propiu di autor suma professor na Mansaba i morador na
Amazonas. | partisipa na studu 51 prufisional di edukason — 21 di Guiné-Bissau i 30
di Amazonas — ki respondi um kestionariu fazidu pa Google Forms. Dimenson
autoetnografiku djuda aprofunda komprenson di realidadi studadu, juntandu
esperiénsia pratika ku analizi sientifiku. Resultadus mostra diferénsas importantes
entri dus kontextu. Na Mansab3, i notadu limitasons struktural mas forti, suma sala di
aula ku mau kondison, falta di mobilia adekuadu i skassés di material didatiku basiku,
fatoris ki ta afeta motivason, permanénsia i rendimentu di alunus. Na Humaita i Labrea,
maski skolas ten kondison fisiku relativamenti mindjor, inda persisti difikuldadis ligadu
ku manutenson di espasus, asesu desigual a algun rekursus pedagojiku i,
principalmente, kondison di studu na kasa, ki mostra ser determinanti pa susesu
eskolar. Na planu pedagdjiku, fragilidadis ka ten frontéra. Formason di professoris,
pratikas di avaliason ku poko diversifikason, jestion di skola i akompanhamentu di
aprendizajen ta aparese suma desafit komuns na dus pais. Na dus realidadis,
limitason struktural i organizasional ta leba pa un ensinu mas sentradu na transmison
di kontéudu, ku poko ligason entri teoria i pratika, ku reperkuti na abitudi di studu,
relason professor—alunu i rezultadu akadémiku. Analizi komparativu mostra di kuma
desigualdadis na edukason ka depende so6 di rekursus material, ma tambe di fatoris
istoriku, sosial i ekondmiku ki marka kada realidadi. Mesmu ku diferénsia jeografiku i
administrativu entri Guiné-Bissau i Brasil, skola ta kontinua ten un papel sentral na
bida di komunidadi, reafirmandu si valor sosial i formativu. Purtantu, ipude konklui di
kuma midjorason di rendimentu eskolar ta pidi ason integradu ki liga infraestrutura
adekuadu, fortalesimentu di pratikas pedagojiku i politikas publiku sensivel a realidade
lokal. Studu li ta kontribui pa kampu di Ensinu Komparadu, mostrandu desafius
komuns i partikularidadis di kada kontextu, i refor¢ca nesesidadi di estratéjias ki promovi
ambienti eskolar mas inklusivu, konsistenti i comprometidu ku direitu di edukason pa
tudu.

Palabras-chave: educason eskolar; ensinu comparadu; Humaita i Labrea (AM,
Brazil); infraestrutura eskolar; Mansaba (Guiné Bisau).
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1 INTRODUGAO

Esta pesquisa foi desenvolvida no ambito do Programa de Pés-Graduagao em
Ensino de Ciéncias e Humanidades (PPGECH), vinculado ao Instituto de Educacgéo,
Agricultura e Ambiente da Universidade Federal do Amazonas (IEAA/UFAM), na Linha
de Pesquisa 1 — Ensino de Ciéncias Humanas.

E importante destacar que este estudo constitui a segunda investigacéo do
programa dedicada ao campo do ensino comparado, dando continuidade a uma
agenda de pesquisas voltadas a compreensao de realidades educacionais situadas
em contextos geograficos distintos. A primeira investigacao dessa natureza, realizada
em 2025, teve como tema Analise dos Habitos de Estudo na Educagéo de Jovens e
Adultos na Modalidade EJA, em Escolas do Brasil (Humaita e Labrea-AM) e
Mogcambique (Tete, Regido Centro) — Estudo Comparado, conduzida por outro
pesquisador do PPGECH. Assim, o presente trabalho da sequéncia a essa linha de
reflexdo académica, ampliando o escopo da comparacgao ao incluir novos contextos e
problematicas educacionais.

Nesta pesquisa, a comparagao é estabelecida entre Mansaba, localizada na
Regidao de Oio, ao norte da Guiné-Bissau, e os municipios de Humaita e Labrea,
situados no sul do estado do Amazonas, Brasil.

O interesse pelo tema justifica-se a educagdo basica, enquanto direito
fundamental, depende n&o apenas de curriculos bem estruturados e praticas
pedagdgicas consistentes, mas também de condig¢des fisicas e logisticas adequadas
que sustém o processo de ensino-estudo e aprendizagem. Apesar das especificidades
de cada contexto, observa-se que, tanto em Mansaba quanto em Humaita e Labrea,
problemas como salas superlotadas, limitagées no fornecimento de energia elétrica e
restricdes de equipamentos didaticos comprometem o ambiente escolar, tornando o
processo de aprendizagem mais vulneravel e exigindo dos professores um esforgo
adicional para garantir a continuidade das atividades pedagodgicas. Essa realidade
revela uma lacuna importante: a caréncia de informacdes sistematizadas e analisadas
de forma cientifica sobre a infraestrutura escolar nos dois contextos investigados. Tal
auséncia nao apenas impossibilita a compreensdo integral das condi¢des
educacionais, como também representa um entrave para a efetivagcado de politicas
publicas eficazes e para o desenvolvimento de intervengbes que considerem as

especificidades locais.
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A escolha de Mansab4, na Guiné-Bissau, e os municipios de Humaita e Labrea,
no Brasil, esta diretamente vinculada a trajetéria e a vivéncia do pesquisador. Optou-
se por realizar esta comparagao no setor de Mansaba, localizado na regido de Oio,
provincia Norte da Guiné-Bissau, porque o autor atuou como professor ativo nessa
localidade durante seis anos. Ao longo desse periodo, péde vivenciar de perto as
dificuldades relacionadas a infraestrutura escolar e a caréncia de recursos
pedagogicos nas salas de aula. Por outro lado, foram escolhidos os municipios de
Humaita e Labrea no estado do Amazonas. Humaita foi selecionado por dois motivos:
primeiro, por ser 0 municipio onde o pesquisador reside e desempenha as suas
atividades académicas, o que viabiliza a realizagcdo da pesquisa sem custos
excessivos; e o segundo, por sediar o curso frequentado pelo autor, o que facilita o
acompanhamento e a coleta de dados. Durante esse tempo o pesquisador efetivou
visitas a diversas escolas da rede publica local, observando atentamente as condi¢coes
fisicas e materiais das escolas nessas instituicoes.

A inclusdo do municipio de Labrea na pesquisa surgiu da necessidade
percebida pelo pesquisador apds efetuar visitas de estudo nessa localidade, onde
também pbde constatar a realidade das condigdes fisicas de algumas escolas
estaduais. Essa experiéncia despertou no autor o interesse e a curiosidade em ampliar
a comparacao, integrando Labrea ao estudo por apresentar desafios semelhantes aos
observados nos demais contextos investigados.

Nesta perspectiva, antes de avancgar para a apresentacdo detalhada dos
resultados empiricos, € preciso esclarecer as bases que fundamentam a discussao
realizada ao longo deste estudo, especialmente no que tange a centralidade da
qualidade da educacao e os fatores que influenciam o rendimento escolar.

A qualidade da educacao e de ensino constitui um dos pilares fundamentais
para o desenvolvimento humano e social. E evidente que, nestes ultimos séculos, a
preocupagao sobre os fatores que influenciam no desempenho e o rendimento escolar
dos estudantes tém sido alvos de intensos debates, principalmente, em contextos em
que se verifica as desigualdades socioecondmicas e limitagdes estruturais. Nesta
l6gica, aspectos se destacam pela sua relevancia e potencial transformador:
infraestruturas escolares (IE) e indicadores pedagdgicos sobre o rendimento dos
estudantes.

As condi¢gdes das infraestruturas fisicas das escolas, que geralmente é

compreendido como adequacao dos edificios, a disponibilidade de mobiliario, a
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existéncia de recursos didaticos/matéticos e tecnoldgicos, exercem um papel
preponderante nas atividades do processo de ensino-estudo e aprendizagem.

A precariedade dos espacos fisicos, salas de aula superlotadas, falta de
materiais elementares e basicos, podem condicionar, significativamente, o bem-estar
dos estudantes, refletindo na motivagao, concentragcao e, consequentemente, em seu
rendimento escolar. Do mesmo modo, profissionais que atuam em ambientes sem
apoio logistico adequado enfrentam dificuldades para aplicar métodos inovadores-
digitais para facilitar o processo de transmissdo de conhecimentos e fomentar um
ensino significativo e inclusivo (Baldé; Mascarenhas; Maia, 2025a).

Por outro lado, os indicadores pedagogicos, que englobam formacgao docente,
praticas de gestdo escolar, curriculo, avaliagdo do aprendizado, acompanhamento
pedagogico, habitos de estudo e o fenédmeno bullying formam outro pilar fundamental
para a compreensao da qualidade do ensino. Esses indicadores revelam o nivel de
organizacao e eficacia do processo educativo, contribuindo diretamente para o
desempenho dos estudantes e a sua permanéncia na escola. Professores
qualificados, constante formagédo continuada, estratégias de avaliagdo coerentes e
acdes de acompanhamento da evolugdo dos estudantes, podem aumentar
exponencialmente os resultados educacionais e reduzir as desigualdades.

Mesclar a estrutura fisica das escolas e pedagogia possibilita um olhar mais
amplo acerca das necessidades da educacao, principalmente, basica, descobrindo
que a qualidade da educacao é fator multidimensional. Além disso, promove a
compreensao de que o rendimento académico n&o se limita apenas a resultados, em
provas e exames, mas inclui também, o seu desenvolvimento, seu engajamento e sua
motivagao para aprender (Baldé; Mascarenhas; Maia, 2025b).

A pesquisa em ensino comparado tem como objetivo contribuir como novos
aportes sistematicos e documentos cientificos sobre distintos contextos geograficos
em que a educacado escolar ocorre. Tal abordagem favorece a ampliagdo de
informacdes que possam orientar a criacao e a proposicao de novas expectativas para
0 ensino em ambientes escolares de maneira ampla (Satyro; Soares, 2007).

E importante abordar este tema porque a educagdo néo é algo novo no mundo,
tanto na Guiné-Bissau quanto no Brasil. Particularmente, em Mansaba, Humaita e
Labrea, que sdo municipios que se destacam nos paises em que estao situados. Na
Guiné-Bissau, a educacao, que no passado era encarada de forma diferente, tem

mudado progressivamente, desde o periodo anterior a chegada dos colonizadores,
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até aos dias atuais. Uma questao relevante é: como funcionava a educagao naquela
época e em que contextos se desenvolvia? Para o autor, a questdo mais pertinente é:
onde o ensino ocorria? Isso remete automaticamente as condicdes das infraestruturas
escolares (IE) na Guiné-Bissau, particularmente, no setor de Mansaba.

E igualmente pertinente situar essa discussdo no contexto brasileiro,
especialmente, nos municipios de Humaita e Labrea, no estado do Amazonas, onde
a educacdo também nao constitui como um fendmeno recente, mas como um
processo historicamente construido. Assim como ocorreu na Guiné-Bissau, as
maneiras de ensinar e aprender nesses territdrios amazdnicos perpassaram por
mudancas significativas ao longo do tempo, a partir das praticas educativas familiares,
a comunidade e a transmissdo dos conhecimentos ou saberes por via oral, até a
invencao do ensino formal com a expanséo das escolas publicas. Nessa légica, torna-
se relevante indagar, de que maneira a educagdo se organizava em periodos
anteriores a consolidacdo do sistema escolar e em quais espagos esse ensino
acontecia.

A reflexdo acerca dos locais onde o ensino se desenvolvia conduz,
inevitavelmente, a analise das condigcbes materiais e estruturais das instituicbes
escolares, sobretudo em regides marcadas por desafios geograficos, econémicos e
sociais. Em Humaita e Labrea, a discussao sobre infraestrutura escolar (IE), assume
um papel crucial, pois demonstra como as condi¢des fisicas das escolas influenciam,
e tém sido influenciados o acesso, a permanéncia, o desempenho e a qualidade do
ensino oferecida, criando pontos de aproximagdo e contraste com a realidade

observada em Mansaba.

1.1 Problema da pesquisa

A presente pesquisa propde-se a investigar, de forma comparativa, como as
condigdes fisicas e logisticas das escolas influenciam o rendimento e a qualidade do
ensino na educacgao basica, em particular, tomando como referéncia o conjunto das
instituicbes selecionadas em Mansaba e no agrupamento formado por Humaita e
Labrea. Busca-se compreender de que modo caréncias ou avangos na infraestrutura
escolar impactam o aprendizado e a motivagao de estudantes e professores em
realidades geografica e culturalmente distintas, mas igualmente vulneraveis.

A partir dessa problematica central, levantam-se questbes como:
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a) A infraestrutura escolar, por si sO, € capaz de garantir melhores resultados
educacionais?

b) As politicas publicas locais dialogam de maneira efetiva com as
necessidades reais das comunidades escolares?

c) Como as percepgoes e vivéncias dos professores refletem as condicdes
concretas de ensino e aprendizagem?

Reconhecer e problematizar essas questdes significa compreender que, sem
investimento adequado em infraestrutura e sem atencdo aos indicadores
pedagogicos, a democratizacdo da educagao basica permanece como promessa
distante. Além disso, esta analise comparativa pretende nao apenas identificar falhas
estruturais, mas também revelar potencialidades que possam inspirar mudancas

concretas nas politicas e praticas educacionais.

1.2 Objetivos da pesquisa

Este estudo tem como objetivo geral analisar possiveis impactos da estrutura
logistica e indicadores pedagdgicos sobre a qualidade do ensino e rendimento de
estudantes da educacéao escolar basica na Guiné-Bissau (Mansaba, Provincia, Regiao
de Oio) e Brasil (Humaita e Labrea — Amazonas). Os objetivos especificos sao: (I)
Documentar a infraestrutura logistica e de recursos humanos instalada para o ensino
em escolas de educagao basica na Guiné-Bissau (Mansaba, Provincia Norte, Regido
de Oio) e Brasil (Humaita e Labrea Sul do Amazonas); (ll) Avaliar possiveis impactos
da estrutura escolar e pedagdgica instalada nos contextos pesquisados, sobre
indicadores de desempenho, rendimento e qualidade de ensino; (lll) Caracterizar
variaveis cognitivos e contextuais bem como indicadores pedagdgicos sobre o
processo de ensino, estudo-aprendizagem , desempenho e rendimento existentes nos

espacos geograficos em estudo.

1.3 Justificativa

A educagéao de qualidade constitui um direito fundamental que assiste a todos
os cidadaos, sendo igualmente um instrumento indispensavel para a promogéao do
desenvolvimento humano e social. Contudo, observa-se a caréncia de informacoes

sistematizadas acerca das condicoes fisicas das escolas na Guiné-Bissau,
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especialmente, na cidade de Mansaba, bem como no Brasil, com destaque para os
municipios de Humaitd e Labrea. Essa lacuna dificulta a compreensao mais
aprofundada dos fatores estruturais que influenciam o processo de ensino e
aprendizagem nesses contextos.

Ainclusdo de Labrea no estudo ocorreu ap0s a realizagao de uma visita técnica
a localidade, oportunidade em que foi possivel constatar, de forma direta, a realidade
das condigbes fisicas de algumas escolas estaduais. Tal experiéncia despertou, no
autor, o interesse em ampliar o escopo da investigacao, incorporando esse municipio
a analise comparativa, uma vez que foram identificados desafios semelhantes aos
observados nas demais localidades selecionadas.

Parte-se do entendimento de que a precariedade da infraestrutura escolar,
aliada as dificuldades pedagodgicas, compromete o rendimento académico dos
estudantes, pois limita as condi¢des adequadas de ensino e aprendizagem e fragiliza
0 processo educativo como um todo. Nesse sentido, justifica-se a realizacdo deste
estudo pela necessidade de analisar, de maneira sistematica e comparativa, como as
condigdes estruturais e pedagdgicas das escolas influenciam o desempenho escolar,
contribuindo para a reflexao e a formulagcéo de propostas que possam fortalecer a

qualidade da educagao nos contextos investigados.

1.4 Hipotese

A hipotese central desta pesquisa é: as condi¢cdes de infraestrutura escolar e
os indicadores pedagodgicos exercem impactos significativos sobre a qualidade do
ensino e o rendimento dos estudantes. Especificamente, o estudo busca entender
como essas variaveis diferem entre trés localidades com contextos geograficos
distintos — Mansaba, na Guiné-Bissau, Humaita e Labrea, no Brasil — e de que maneira
elas influenciam nos resultados educacionais em cada uma dessas comunidades.

De forma sucinta, este trabalho fornece de forma abrangente e comparativa
nogdes sobre os impactos das infraestruturas escolares e indicadores pedagogicos
na qualidade do ensino e no rendimento dos estudantes nos trés contextos
geograficos, absolutamente distintos.

Com efeito, espera-se que os resultados obtidos possam subsidiar melhorias

significativas no ambito do processo educacional basico e incentivam dialogos
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académicos e institucionais que promovam a qualidade educacional em diferentes

cenarios.

1.5 A estrutura do estudo

A estrutura deste trabalho esta organizada em seis segbes. A Secgao 1,
intitulada Introdugao, apresenta o tema da pesquisa, seus objetivos, a justificativa e
delimitacdo, bem como a hipétese que orienta o estudo.

A Secao 2, designada Aspectos tedricos e conceituais sobre os contextos
e elementos da pesquisa, aborda a conceituagao de educagao e ensino, bem como
a caracterizagao dos locais investigados. Suas subseg¢des descrevem os ambientes e
os contextos em que o estudo foi desenvolvido, reunindo os referenciais que
sustentam a analise. Entre eles, destacam-se a evolugdo da educagao na Guiné-
Bissau e no Brasil, a estrutura dos sistemas educacionais, o direito a educacéao, o
acesso e o abandono escolar, a formacao e valorizagdo docente, além de fatores
psicoldgicos que influenciam o rendimento e a aprendizagem.

A Secgao 3, chamada Origem, evolugao e caracter internacional dos
estudos comparados em educacao: Guiné-Bissau e Brasil, apresenta a base
tedrica do estudo, situando o debate nos campos da educacao e do ensino a partir da
perspectiva da educacdo comparada. Inicialmente, discute aspectos historicos,
culturais e sociopoliticos do continente africano, com destaque para a Guiné-Bissau e
o setor de Mansaba, relacionando esses elementos aos desafios educacionais e a
infraestrutura escolar. Em seguida, aborda o contexto da América do Sul e do Brasil,
com foco nos municipios de Humaitd e Labrea, no Amazonas. A se¢do também
discute limites estruturais da infraestrutura escolar e seus impactos na qualidade do
ensino. Por fim, apresenta a relacdo entre educacdo e ensino, compreendendo a
educagao como processo amplo de formacgao e o ensino como sua expressao pratica
€ organizada.

A Secédo 4, denominada Percurso teérico-metodolégico, aborda os
procedimentos tedrico-metodoldgicos, explicitando o tipo de pesquisa, o0s
instrumentos de coleta, participantes da pesquisa, tratamento de dados e os métodos
de analise utilizados.

A Secado 5, referida como Apresentagdao, analise e interpretagdo dos
resultados da pesquisa, evidencia os principais achados do estudo sobre os
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impactos da infraestrutura escolar e de indicadores pedagdgicos na qualidade do
ensino, no desempenho e no rendimento de estudantes da educacédo basica em
Mansaba (Guiné-Bissau) e nos municipios de Humaita e Labrea (Amazonas, Brasil).
Inicialmente, descrevem-se o perfil sociodemografico dos participantes e as condigdes
de infraestrutura das escolas investigadas. Em seguida, discutem-se aspectos
relacionados ao rendimento académico, ao contexto familiar e aos habitos de estudo
dos estudantes.

Por fim, a Secéo 6, intitulada Consideragées finais, sintetiza o principais
achados do estudo. Nesse sentido, esta secdo reune as discussdes finais da
pesquisa, evidenciando as conclusbes alcancadas e destacando as possiveis

contribuigdes da investigagao para o campo educacional.
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2 ASPECTOS TEORICOS E CONCEITUAIS SOBRE OS CONTEXTOS E
ELEMENTOS DA PESQUISA

Esta segéo esta organizada em duas partes: a primeira parte aborda aspectos
sobre contextualizacdo conceitual da educacdo e do ensino de dois continentes
distintos: Africa (Guiné-Bissau) e América do Sul (Brasil-Amazonas), e a segunda
parte refere a trajetoria da educagao na Guiné-Bissau e no Brasil, desde suas origens
coloniais documentadas até os desafios contemporaneos.

Aborda a estrutura dos sistemas educativos, o direito constitucional a escola, o
acesso e abandono, além da formagdo docente e suas condigdes de trabalho.
Também destaca politicas e programas de valorizagdo profissional, comparando
experiéncias entre os dois paises.

Por fim, enfatiza fatores psicolégicos e cognitivos como motivacao, autoestima,
habitos de estudo e impacto do bullying que influenciam diretamente o rendimento

escolar e a qualidade da aprendizagem.

21 Contextualizagao conceitual de educacgao e ensino de dois continentes

distintos: Africa (Guiné-Bissau) e América do Sul (Brasil, Amazonas)

A presente secao tem como finalidade fundamentar teoricamente o estudo,
situando a discussdo nos campos da Educacédo e do Ensino, a luz da Educacéao
Comparada e do Ensino Comparado. Parte-se de uma abordagem abrangente, que
contempla elementos histéricos, geograficos, culturais e sociopoliticos indispensaveis
a compreensao dos contextos investigados, para, gradualmente, delimitar a analise
aos espacos especificos da pesquisa.

Nesse percurso, sdo examinadas dimensdes estruturantes do continente
africano — como diversidade linguistica, pluralidade religiosa, configuracédo étnica e
organizagao territorial —, com especial atengcdo a Guiné-Bissau e, de forma mais
particular, ao setor de Mansaba, na regido de Oio. Consideram-se sua localizagao
geografica, trajetéria histérica, dindmica econdmica e expressdes culturais,
articulando esses elementos aos desafios enfrentados no campo educacional,
especialmente no que se refere as condicdes da infraestrutura escolar e aos reflexos

da guerra civil de 1998 sobre a organizagao e a qualidade do ensino.
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Em seguida, a analise desloca-se para o contexto sul-americano, abordando
aspectos geograficos, populacionais e socioculturais da América do Sul e do Brasil,
com foco nos municipios de Humaita e Labrea, no estado do Amazonas. Também sao
discutidas as condi¢cbes da infraestrutura escolar no cenario brasileiro, seus limites
estruturais e as implicagbes para a qualidade do processo educativo. Dessa forma, a
segao busca construir um quadro contextual consistente, capaz de sustentar a analise
comparativa desenvolvida nos capitulos subsequentes.

A educacao e o ensino sao conceitos fundamentais e interdependentes, sendo
impossivel compreender plenamente o ensino sem considerar sua base na educagao.
A educacao deve ser percebida como um processo amplo, continuo e socialmente
situado, que ultrapassa a mera instrugdo formal ou transmissdo de conteudos,
manifestando-se tanto nas experiéncias cotidianas quanto nas praticas institucionais.
Por meio dela, os individuos desenvolvem conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes que moldam sua participagado na sociedade e promovem o desenvolvimento
integral.

O ensino, por sua vez, constitui a expressao pratica dessa educacao, mediando
a apropriagdo de saberes, historicamente, construidos e orientando o
desenvolvimento cognitivo, ético e social dos aprendizes. Trata-se de um processo
intencional e organizado, capaz de articular experiéncias culturais, sociais e
institucionais, garantindo que a educacdo se efetive de forma significativa.
Reconhecer essa relagdo permite situar o leitor, evidenciando que o ensino emerge
como uma dimenséao estruturada da educacgao, voltada a formacgao critica, reflexiva e
participativa dos individuos.

Dessa forma, ao abordar inicialmente os conceitos de educacéao e ensino, esta
introducdo busca oferecer uma base conceitual que contextualiza os tépicos
seguintes, permitindo compreender a origem, a evolugao e a fungao de ambos os

elementos no desenvolvimento humano e social.

211 Origem e conceito de educagéao

A educacido deve ser percebida como um processo amplo, recorrente e
socialmente situado, que ultrapassa a instrugdo formal ou mera passagem de
conteudo. Antes de analisar sua origem e conceitualizagédo historica, é importante

reconhecer que ela articula experiéncias culturais, sociais e institucionais, abarcando
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tanto a vida diaria do ser quanto as praticas escolares. Nessa perspectiva, a educagao
deve ser encarada como um fendmeno capaz de moldar individuos criticos e atentos,
aptos a integrar de forma respeitosa e transformadora com a sociedade, preparando
o terreno para a analise detalhada de suas raizes etimoldgicas e conceituais.

O termo “educacgao” origina-se do latim educatio, educationis (Netto, 1987). Em
usos antigos, remetia ao cuidado e a criacdo de pessoas, em paralelo ao trato
dispensado a animais e plantas. Entre os romanos, educare significava criar, proteger
e nutrir criangas, em proximidade com educere, “fazer sair, brotar, langar ou tirar para
fora”, no sentido de favorecer o florescimento das potencialidades. No século | a.C.,
Cicero emprega o termo no contexto da educacgao dos filhos, associado aos preceitos
e ensinamentos transmitidos pelos mestres (Netto, 1987).

A educacdo pode ser compreendida como uma trajetéria permanente de
aprendizagem, pela qual os individuos desenvolvem conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes, impulsionando o crescimento pessoal e social. Como observa Netto
(1987, p. 3), a aprendizagem é tao constante que “acompanhada do ber¢o ao tumulo”.
Baldé, Mascarenhas e Maia (2025b, p. 499) reforgam que “a educagao € um processo
continuo de transmissao de conhecimentos”. Nessa direcéo, Freire (1987) a define
como um ato dialégico e criador de conhecimento, no qual educadores e aprendizes
compartilham experiéncias, significados, enfatizando a dimensao participativa e
emancipatéria do processo educativo.

Segundo Saviani (2010), a educagéo deve ser compreendida também como
resultado de praxis intencionalmente organizada, realizada por meio de sistemas
educacionais estruturados para orientar a formacao integral do individuo. Ou seja, a
pratica educativa ndo ocorre de forma isolada, mas dentro de redes de instituicdes,
normas e objetivos socialmente planejados, conferindo coeréncia e diregdo ao
processo de aprendizagem e garantindo que os saberes historicamente construidos

sejam transmitidos de forma significativa. Conforme Libaneo (2013, p. 15)

[...] a educagdo compreende os processos formativos que ocorrem no meio
social, nos quais os individuos estao envolvidos de modo necessario e
inevitavel pelo simples fato de existirem socialmente; neste sentido, a pratica
educativa existe em uma grande variedade de instituicées e atividades sociais
de correntes da organizagdo econdmica, politica e legal de uma sociedade,
da religido, dos costumes, das formas de convivéncia humana. Em senti do
estrito, a educagao ocorre em instituicées especificas, escolares ou ndo, com
finalidades explicitas de instru¢ao e ensino mediante uma agao consciente,
deliberada e planificada, embora sem separar-se daqueles processos
formativos gerais.



37

Esse autor enfatiza que a educagao deve ser encorada como uma pratica social
histdrica, voltada a formacéo integral do individuo, promovendo consciéncia critica e
capacidade de transformagéo da realidade. Essa abordagem reforga, portanto, que a
educacao nao € neutra nem isolada, sendo inseparavel das estruturas e praticas da
sociedade em que se insere. Libaneo (2013) sugere a fungdo emancipatéria da
educacao, que visa formar sujeitos criticos, conscientes de seu papel social e capazes
de intervir na realidade, articulando teoria e pratica de modo contextualizado.

Esse processo manifesta-se no ambito institucional (escolas publicas e
privadas) e nas vivéncias cotidianas: praticas culturais, relagdes familiares e
participacdo em grupos sociais compdem formas nao institucionais de aprender que
ampliam e complementam o ensino formal (Baldé; Mascarenhas e Maia 2025c). Tais
experiéncias sao decisivas para a autonomia, o senso critico e a resolugcao de
problemas em contextos reais.

Além disso, a educagao é dinamica e responsiva as transformacdes sociais,
tecnologicas e econdmicas de cada época. Ao democratizar o acesso ao
conhecimento e fortalecer a cidadania, desempenha papel estratégico na construgao
de sociedades mais justas e solidarias (Oliveira; Silva, 2018). Nao se limita a transmitir
conteudos: habilita as pessoas a compreender a realidade, tomar decisdes informadas
e agir com responsabilidade ética.

Em sintese, a educacao atravessa multiplas dimensdes da vida, articulando
aprendizagem institucionalizada e experiéncias sociais. Seu propdsito ultrapassa a
acumulacao de saberes: forma sujeitos criticos e conscientes, capazes de colaborar
e transformar os contextos em que vivem (Freire, 1975; Netto, 1987; Baldé,
Mascarenhas e Maia 2025a; Saviani, 2010; Libaneo 2013; Oliveira; Silva, 2018). Por
meio dela, promove-se o desenvolvimento pessoal, social e cultural, consolidando-se
como um instrumento de empoderamento e transformacao coletiva.

Dessa forma, a educacgao se apresenta como um processo complexo, continuo
e socialmente situado, que ultrapassa a mera transmissdo de
conhecimento/conteudos e se estende a formacgao cabal do individuo. Ela articula
dimensdes historicas, culturais, institucionais e cotidianas, fomentando ndo apenas o
progresso cognitivo, mas também a consciéncia critica, a autonomia e a capacidade

de atuacgao transformadora na sociedade.
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Esse entendimento consolida a educagdo como ferramenta indispensavel de
empoderamento social e de formacgédo de cidadaos capazes de intervir de maneira
ética e responsavel no mundo em que vivem, preparando o terreno para analise de

suas diferentes modalidades e formas de convivio no meio que se integram.

2.1.2 Origem e conceito de ensino

O termo “ensino” tem origem na expresséao latina In Signare, que significa
marcar, assinalar, deixar sinais, designar ou mostrar algo. Em sua acepg¢ao primitiva,
referia-se ao ato de indicar ou assinalar, como quem deixa um sinal para orientar o
caminho. Com o passar do tempo, o sentido do termo ampliou-se, passando a
designar a transmissdo de conhecimentos, experiéncias e valores a outras pessoas.
Mais do que simples comunicagao de informacdes, o ensino envolve a formacao do
modo de pensar e agir dos aprendizes, influenciando sua conduta e visdo de mundo
(Houaiss; Villar, 2001; Cunha, 2010).

Desde a Antiguidade, ensinar sempre esteve ligado ao repasse de saberes,
habilidades e principios de uma geragao para outra. Essa pratica, presente em todas
as culturas, é fundamental para a preservagao e renovagao do conhecimento,
garantindo a continuidade e o progresso das civilizagdes. Filésofos gregos, mestres
de diferentes tradicbes e intelectuais de varias épocas compreenderam o ensino como
elemento essencial da vida social.

Ao longo desse percurso histérico, consolidaram-se diferentes modalidades de
ensino, estruturadas de acordo com as necessidades sociais e as especificidades de
cada contexto educacional. Conforme define a Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES (Brasil, 2019), o ensino formal &€ desenvolvido em
instituicbes oficiais, como escolas e universidades, estruturado curricularmente e
voltado a certificacdo. O ensino nao formal ocorre em espagos como museus, centros
culturais e movimentos sociais, de forma planejada, mas sem obrigatoriedade de
certificagdao. Ja o ensino informal resulta de processos espontaneos e continuos de
socializagdo ao longo da vida. Essas trés modalidades ndo sao excludentes, mas
complementares, possibilitando diferentes formas de aprendizagem e contribuindo
para o desenvolvimento integral do individuo.

No mundo contemporaneo, o termo “ensino” costuma ser associado as

instituicbes escolares e aos métodos pedagogicos. Entretanto, sua esséncia remonta
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a praticas muito anteriores a formalizagdo escolar, quando a simples partilha de
experiéncias ja configurava um ato educativo. Silva (2004) ressalta que compreender
a origem de termos relacionados a educagédo permite ao professor reconhecer a
dimensé&o simbdlica do ensino e resgatar seu valor histérico e cultural.

Essa visdo converge com o entendimento de Libaneo (2013), para quem o
ensino consiste no conjunto de agdes, meios e condigbes destinados a viabilizar a
instrucdo. Ainda que esta tenha como foco o desenvolvimento intelectual e a
apropriacdo de conhecimentos sistematizados, é o ensino que orienta e da sentido a
esse processo, contribuindo para a formagao da personalidade e das convicgdes do
estudante.

Nessa mesma linha, Saviani (2021) caracteriza o ensino como atividade
intencional e organizada, voltada a apropriagdo dos saberes historicamente
construidos. Tanto a etimologia quanto a reflexdo pedagdgica revelam que ensinar é
deixar marcas — cognitivas, morais e sociais — que orientam o percurso formativo do
aprendiz. Assim, o ensino se apresenta ndo apenas como transmissao de conteudos,
mas como pratica pedagdgica significativa, capaz de mediar a instrugéo e promover a
formacao integral do individuo.

O Ensino pode ser compreendido como o ato de apoiar e orientar individuos no
aprendizado, em que uma pessoa com mais experiéncia e conhecimento influencia
seus companheiros sobre um determinado assunto. O ensino pode ocorrer de varias
maneiras como lecionar, orientar, discutir, mostrar, aplicar, explicar etc. Em
consonancia com Netto (1987), o ensino geralmente € a relagao de ajuda entre os
individuos, na qual o mais capacitado incita os outros através de diversas formas, por
exemplo, estimula-los, a promover debates, a esclarecer assuntos e equivocos,
incentiva-los, propor atividades como testes e outras tipologias de avaliagéo.

O proposito fundamental de ensino é facilitar a aprendizagem do estudante. Em
suma, ensinar é fomentar a aprendizagem nos estudantes, procurando identificar o
que pode facilitar esse processo e, igualmente, o que pode obstruir o aprendizado dos
discentes. Para haver um bom ensino, é preciso que o mestre (professor) elabore um
plano de atividades consistente, levando em considerag¢ao as particularidades dos
seus educandos e realizando avaliacbes adequadas para medir o aprendizado.

De acordo com Almeida (1981), a compreensao contemporanea do ensino
também envolve o reconhecimento de sua dimensido organizativa. Inspirado por

contribui¢des histéricas, como as de Comenius no século XVII, o ensino passou a ser
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estruturado de forma sistematica, com divisao de conteudos, hierarquizagao de niveis
e definicdo de tempos e recursos. Essa organizagdo nao se restringe a mera
disposicdo de etapas, mas reflete uma concepcdo de ensino enquanto processo
planejado e intencional, que busca garantir a todos os estudantes o acesso ao
conhecimento, respeitando as diferengas de ritmo e contexto. Assim, o ensino
transcende a simples transmissdo de saberes: ele se torna um trabalho didatico
pensado, articulado e condicionado por fatores histéricos, sociais e materiais.

Nesse sentido, o conceito de ensino ndo pode ser dissociado das condigcdes
concretas de sua realizagao. Como lembra Almeida e Valente (2011), a forma como o
professor ensina esta vinculada as ferramentas de que dispde — sejam elas manuais
didaticos, metodologias ativas ou recursos tecnoldgicos —, as demandas institucionais
e aos objetivos formativos. Em épocas passadas, como no final do século XIX no
Brasil, predominava um modelo em que os docentes tinham maior autonomia na
elaboragcdo de seus materiais e meétodos, voltando-se para um ensino mais
aprofundado e textual, destinado a um publico restrito. Ja no século XX, a
padronizacao trazida pelo uso de manuais e pela seriagao dos conteudos promoveu
mudancgas significativas na atuagcdo docente, configurando um ensino mais
sistematizado e, ao mesmo tempo, mais regulado.

Portanto, ao se conceituar ensino, € necessario compreendé-lo como pratica
social e cultural, historicamente situada. Ele envolve tanto a dimensao relacional — o
encontro humano entre quem ensina e quem aprende — quanto a dimensao técnico-
organizativa, que estrutura esse encontro para torna-lo mais eficiente. Esse duplo
aspecto permite perceber que ensinar nao € apenas um ato individual do professor,
mas parte de um processo coletivo e institucional, influenciado por politicas
educacionais, contextos socioecondmicos e perspectivas pedagdgicas. E nesse
equilibrio entre a agdo humana e a estrutura institucional que o ensino se concretiza,
revelando sua complexidade e sua centralidade na formacédo dos individuos e no

desenvolvimento das sociedades.

2.1.3 Educacéo e ensino de qualidade

A reflexao sobre a educagao e o ensino de qualidade tem ocupado lugar central
no campo das Ciéncias da Educacéo, especialmente quando se discutem fatores que

influenciam o desempenho, o rendimento académico e as desigualdades
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educacionais em distintos contextos sociais. A qualidade educacional nao pode ser
compreendida de forma restrita aos resultados quantitativos obtidos em avaliagbes
realizadas por docentes ou por organismos externos. Trata-se, antes, de um
fenbmeno complexo, resultante da articulacdo entre dimensdes estruturais,
pedagogicas, humanas e socioculturais que sustentam o processo de ensino, estudo
e aprendizagem.

Nessa perspectiva, abordar a educacéo de qualidade implica reconhecer que o
processo educativo ndo ocorre de maneira isolada, pois € condicionado por fatores
que ultrapassam os limites fisicos da sala de aula. Entre esses fatores, destacam-se
a disponibilidade de recursos materiais nas instituicbes escolares, a qualificacdo e
valorizacdo dos profissionais da educagdao — em especial dos professores —, a
organizagao pedagdgica da escola e o contexto histérico-social no qual os estudantes
estdo inseridos. Conforme assinala Saviani (2010), a qualidade educacional esta
intrinsecamente vinculada a garantia do acesso aos conhecimentos historicamente
sistematizados, mediados por praticas pedagdgicas intencionais e socialmente
comprometidas. Para o autor, ndo é possivel dissociar a qualidade da educacao de
sua fungao social, que consiste em promover nos estudantes o desenvolvimento do
pensamento critico necessario a compreensao e a transformacéao da realidade.

Em consonéancia com esse entendimento, Libdneo (2013) sustenta que o
ensino de qualidade exige condi¢des objetivas adequadas para sua efetivagdo. Essas
condigdes abrangem desde uma infraestrutura fisica basica — como salas de aula
seguras, ventiladas, iluminadas e com saneamento adequado — até a disponibilizagao
de recursos pedagogicos e tecnoldgicos que favorecam a pratica docente. A auséncia
desses elementos, segundo o autor, ndo compromete apenas o trabalho do professor,
mas afeta diretamente a motivacdo, a atencdo e a participacdo dos alunos,
repercutindo negativamente em seu rendimento escolar.

Sob uma perspectiva critica, Freire (1996) enfatiza que ensinar nao se resume
a simples transmissao de conteudos sistematizados, mas envolve a criagdo de
condicbes para que os estudantes construam conhecimentos de forma autbnoma,
consciente e contextualizada. Nesse sentido, a qualidade do ensino esta
profundamente relacionada a capacidade da escola e do docente de reconhecer e
valorizar os saberes prévios dos alunos, integrando suas experiéncias socioculturais
ao processo educativo e promovendo uma pratica pedagdgica humanizadora e

emancipatoria.
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Desse modo, instituicdes escolares marcadas por condi¢gdes estruturais
precarias, escassez de recursos e fragilidades pedagdgicas tendem a enfrentar sérias
dificuldades para ofertar um ensino efetivamente transformador. Nessa mesma linha,
Baldé, Mascarenhas e Maia (2025b) afirmam que n&o é possivel discutir ensino
qualificado sem considerar a existéncia de infraestruturas escolares adequadas,
capazes de sustentar o desenvolvimento das atividades pedagogicas.

Do ponto de vista sociolégico, Durkheim (1978) compreende a educagédo como
um fato social responsavel pela socializagdo das novas geragdes e pela transmissao
dos valores coletivos. Nessa concepgéao, a qualidade da educagao depende do grau
de organizacgao e coeréncia do sistema educacional em responder as demandas da
sociedade. Em contextos marcados por profundas desigualdades sociais, como
ocorre em diversas regides africanas e em areas interioranas do Brasil, a escola
assume uma responsabilidade ainda mais estratégica, constituindo-se, muitas vezes,
como o principal espago de acesso aos conhecimentos sistematizados e de
construcao de possibilidades de mobilidade social.

No ambito das politicas educacionais, a UNESCO (2015) ressalta que a
educacado de qualidade deve ser universal, inclusiva e equitativa, socialmente
relevante para todos. Isso significa que garantir o acesso a escola, embora
fundamental, ndo é suficiente. E necessario assegurar condi¢cdes que favoregcam a
permanéncia e a aprendizagem efetiva dos estudantes, respeitando suas diferengas
culturais, sociolinguisticas e socioeconémicas. Essa concepgéo dialoga diretamente
com os desafios enfrentados em contextos como Mansaba, na Guiné-Bissau, e os
municipios de Humaita e Labrea, no estado do Amazonas, onde limitagdes estruturais
e logisticas coexistem com esforgos locais para assegurar o direito a educacéao basica.

Nessa mesma diregdo, Oliveira e Silva (2018) argumentam que a qualidade do
ensino nao pode ser analisada a partir de uma perspectiva unica, desconsiderando as
desigualdades regionais e sociais. Para o autor, compreender o ensino qualificado
exige uma analise atenta as condi¢gbes concretas em que o processo educativo se
desenvolve. Estudantes que frequentam escolas com infraestrutura precaria
enfrentam desafios adicionais que impactam diretamente seu desempenho e,
consequentemente, seu sucesso escolar. Politicas e praticas pedagogicas que
ignoram essas diferengas tendem a reforgar e perpetuar exclusées historicas, em vez

de enfrenta-las.
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No ambito desta investigagdo, a educagado e o ensino de qualidade sao
compreendidos como fendbmenos multifatoriais, resultantes da interagcdo entre a
infraestrutura escolar, os indicadores pedagdgicos e as condigbes contextuais. Um
ensino de qualidade nao se limita ao esfor¢o individual do professor ou do estudante,
mas envolve fatores institucionais, materiais e humanos que sustentam o processo
educativo. Em contextos marcados por precariedade estrutural e escassez de
recursos didaticos, como observado em parte das escolas do setor de Mansaba, ou
por dificuldades logisticas significativas, como nos municipios amazonenses de
Humaita e Labrea, o ensino ofertado tende a enfrentar limitagdes que se refletem
diretamente no rendimento dos estudantes.

Dessa forma, a compreensao da educacao e do ensino de qualidade mostra-
se fundamental para a analise, de forma consistente e comparativa, dos resultados
apresentados ao longo desta pesquisa. Tal compreensao permite reconhecer que o
sucesso escolar ndo pode ser dissociado dos fatores estruturais, pedagdgicos e
contextuais discutidos, os quais demandam investimentos continuos, consolidacao de
boas praticas pedagogicas e politicas publicas sensiveis as realidades locais. Assim,
a discussao sobre qualidade educacional constitui a base tedrica que orienta a analise
dos impactos da infraestrutura escolar e dos indicadores pedagdgicos sobre o

desempenho dos estudantes nos contextos investigados.

214 Contextualizagao do continente africano

Mencionar a Africa como um todo seria tarefa complexa, razdo pela qual este
estudo se limita a trés aspectos principais: os aspectos geograficos, demograficos e
politicos do continente. De maneira geral, a Africa é rica em recursos minerais e

culturais, além de ser considerada o ber¢o da humanidade.
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Figura 1 — Mapa do continente africano
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O continente africano, anteriormente conhecido como Alkebulan', esta
localizado nos hemisférios Norte e Sul, Leste e Oeste, sendo cortado pelo Equador,
pelo Tropico de Cancer e pelo Trépico de Capricornio. Ao Norte, € banhado pelo Mar
Mediterraneo; a leste, pelo Mar Vermelho; a oeste, pelo Oceano Atlantico; e, ao sul,
pelo ponto de encontro dos oceanos Atlantico e indico. O Egito é frequentemente
considerado parte do "chifre da Africa".

A Africa é o terceiro maior continente do mundo, com uma extenséo territorial
de 30.221.532 km?, composta por 54 paises. Sua populacado é de aproximadamente
1.340.598.000 habitantes, com uma densidade demografica de 44,35 hab./km? (ONU,

2019). A Argélia é o maior pais africano, enquanto o menor é Seychelles.

215 Diversidade linguistica no continente africano

De acordo com dados da ONU (2019), o continente possui mais de 2.000

linguas faladas. Entre elas, destacam-se duas de origem africana: o quimbundo,

" Antigo nome do Continente africano. Este termo arabe significa “Mae da humanidade”.
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falado por milhdes de angolanos e cidadaos de outros paises africanos, e o ioruba,
falado na Nigéria e em varios paises da Africa Ocidental.

Devido ao trafico de escravos, muitas dessas linguas foram levadas as
Américas. Como resultado, o ioruba é falado em comunidades do Caribe e das
Américas, incluindo Brasil e Cuba, paises com muitos descendentes africanos. Além
dessas, outras linguas como arabe, africaner, inglés, francés, portugués e espanhol

sdo amplamente faladas e consideradas idiomas oficiais em muitos paises africanos.

21.6 Religido

No ambito religioso, o islamismo é a religido dominante, sendo praticado por
cerca de 50% da populacgéao africana. Embora o islamismo predomine, outras religides,
como o cristianismo e as religides tradicionais, também exercem grande influéncia. A
Africa é caracterizada como um continente jovem, com a maior parte de sua populagio
composta por jovens. Contudo, enfrenta desafios significativos, como alta taxa de
natalidade, elevada mortalidade infantil e altos niveis de pobreza que afetam grande

parte de sua populagao.

217 Divisao do continente africano e diversidade étnica

O continente africano caracteriza-se por uma diversidade étnica e cultural,
frequentemente referida como o “Continente Negro” devido a predominéncia de
populacdes de pele escura. No entanto, essa classifica simplifica a complexidade real
da regido, que inclui minorias de pele clara ou amarelada, revelando uma longa
histéria de migracées e adaptacdes ambientais. Estudos apontam que a Africa
apresenta uma diversidade de cores de pele humanas maior do que qualquer outro
lugar do mundo (Feng et al., 2021). Essa diversidade reflete-se nas diferentes
tonalidades de pele observadas em varias regides do continente, desde o Senegal até
o Chade, indicando uma complexa historia de migracdes e adaptacbes ambientais.

Geograficamente, a Africa é tradicionalmente dividida em cinco grandes
regides: Africa Setentrional (Norte), Africa Ocidental, Africa Oriental, Africa Meridional
(Austral) e Africa Central. Além disso, algumas classificacdes geograficas dividem o

continente em duas grandes regides ou areas: Africa Mediterranea e Africa
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Subsaariana. Essa divisdo baseia-se em critérios geograficos, historicos e culturais,
sendo amplamente utilizada para fins educacionais e analiticos (Franke, 2007).

A histéria da divisdo territorial da Africa remonta ao periodo colonial, quando
poténcias europeias tiveram medo de se colidir, decidiram estabelecer fronteiras
arbitrarias durante a Conferéncia de Berlim em (1884-1885), ignorando as realidades
étnicas e culturais locais dos povos africanos. Essa partilha colonial resultou em
paises com fronteiras artificiais, constantemente separando os grupos étnicos que
compartilhavam lagos histéricos e culturais. Como observa o historiador Reader
(1997, p. 252), “as fronteiras africanas herdadas da colonizacéo [...] fragmentaram as
organizagbes politicas pré-existentes, ou reuniram componentes sociologicos
heterogéneos nos mesmos espagos”. Paralelamente, Monteh (2024, n.p.) sustenta
que “As fronteiras africanas, desde sua origem, foram elaboradas e desenhadas para
atender as aspiragdes europeias”’. Agora, percebeu-se que desde o inicio, as
fronteiras africanas foram tracadas com base nos interesses politicos e econémicos
das poténcias europeias.

Essa fragmentagdo politica e territorial tem implicagdes profundas nas
dinamicas sociais e culturais da Africa. A imposicdo de fronteiras artificiais contribuiu
bastante para conflitos étnicos e dificuldades na construcédo de identidades nacionais
coesas. Atualmente, varios paises africanos enfrentam conflitos com grupos rebeldes
ou insurgentes que reivindicam territorios e autonomia. exemplos marcantes incluem
o Senegal, Mali, na Africa ocidental, e os dois Suddes, onde disputas internas e
tensdes étnicas continuam a alimentar instabilidades politicas e territoriais.

Além disso, a diversidade étnica e cultural da Africa apresenta desafios
significativos para os sistemas educacionais, que muitas vezes precisam lidar com
multiplas linguas, tradicbes e sistemas de conhecimento. Segundo Baldé,
Mascarenhas e Maia (2024, p. 827),

Em Africa, no geral e em particular na Guiné-Bissau e em Mogambique, a
inclusdo das linguas milenares locais/maternas nos programas curriculares é
importante, pois deve constituir uma agenda fundamental para o
desenvolvimento da educagao, visto ser a forma mais ideal de preservar a
cultura e a identidade de um povo, sem, no entanto, excluir as linguas
estrangeiras como, o portugués, o inglés e o francés.
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A educacéo na Africa, portanto, deve ser entendida ndo apenas como um meio
de transmissdo de conhecimento, mas também como um espag¢o de negociagao e
construcdo de identidades em um contexto de diversidade e complexidade.

Diante desse panorama, torna-se explicito que a diversidade étnica e a divisdo
territorial herdada do colonialismo continuam a impactar profundamente os desafios
enfrentados pelos paises africanos. A fragmentagao politica e cultural exige esforgos
continuos para promover a coesao social e o respeito as identidades locais. Nessa
l6gica, a educacédo desempenho papel estratégico, ndo apenas como um instrumento
de instrucdo, mas como um espacgo de valorizagdo das linguas nativas, tradigdes e
saberes ancestrais. Ao integrar essas dimensdes nos curriculos escolares, 0s
sistemas educacionais africanos podem ajudar na constru¢cdo de sociedades mais
inclusivas, conscientes de pluralidade e capazes de enfrentar os conflitos internos com

base no dialogo e no reconhecimento da diversidade.

21.8 Localizacao geografica de Guiné-Bissau

A Guiné-Bissau faz parte da Africa Ocidental e foi uma antiga colénia
portuguesa, vivendo sob opressao colonial durante 528 anos. Tornou-se
independente no dia 24 de setembro de 1973. O pais esta situado na costa ocidental
da Africa, fazendo fronteira ao norte com o Senegal e ao sul e leste com a Guiné-
Conacri (antiga Guiné Francesa). A figura a seguir apresenta o mapa politico da

Guiné-Bissau.
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Figura 2 — Mapa da Guiné-Bissau
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Fonte: Guiné-Bissau mapas, 2017.

A oeste, é banhado pelo Oceano Atlantico e possui muitas ilhas, das quais
apenas 17 sado povoadas, sendo algumas atualmente consideradas patriménios
mundiais. Esse pais tem (3) trés provincias, (8) regides e um setor auténimo. Quanto
a composigao de provincias: Provincia Norte € composta por (3) trés regides (Oio,
Cacheu e Biombo) provincia Sul também & composta por (3) trés regides (Tombali,
Quinara e Bolama Bijagés) e Provincia Leste € composta por (2) duas regides (Bafata
e Gabu). Um setor autbnomo, Bissau, considerada capital do pais.

A populagao guineense é estimada em cerca de (2.000.000) hab. dois milhdes
de habitantes (Guiné-Bissau, 2009), com uma superficie total de 36.125 km?. A maior
parte da populacao concentra-se na capital, Bissau. O pais abriga mais de 20 etnias.
O portugués ¢é a lingua oficial e do ensino, enquanto o crioulo é considerado lingua
nacional, além de diversas linguas étnicas faladas em todo o territério, incluindo na

capital.

219 Localizagao geografica e contexto territorial de Mansaba, regido de Oio,

provincia norte (Guiné-Bissau)

De acordo com as informacdes disponibilizadas pela administragdo local do
setor de Mansaba, Governo Regional de Oio e outras fontes digitais, a Mansaba,
localiza-se na Regido de Oio, na Guiné-Bissau, é um administrativo com uma area de
1.963,75 Km=2.
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Figura 3 — Mapa de Setor de Mansaba
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Situada no centro-norte do pais, Mansaba fica aproximadamente a 90 Km da
capital do pais, Bissau. Geograficamente, Mansaba estda nas coordenadas
aproximadamente 12°17°N de latitude de 15°11°0 de longitude, com uma altitude de
cerca de 41metros, situada em uma zona de clima tropical com estagao seca, de
acordo com a classificagao climatica de Koppen-Geiger do tipo Aw.

A regido de Oio € marcada por uma diversidade étnica, sendo povoada
majoritariamente pela tribo Mandinga no setor de Mansaba, com presenga menor de
Balantas, Papeis, Manjacos, Fulas, apresentando ainda um numero reduzido de
Conacri-guineenses e outros grupos étnicos. Mansaba é uma regiao territorial fértil
que conta com cerca de 43.465 habitantes, distribuidos em 133 tabancas/aldeias
(Mansabd, Governo Regional de Oio-Farim-Guiné-Bissau).

Administrativamente, o setor de possui estruturas estatais como uma
Administragdo Local, uma Esquadra policial da Ordem Publica (POP) e um Pelotéao
da Guarda Nacional (GN) e uma Serra de Madeira. Quanto a educacéo, por enquanto
tem apenas um Liceu e duas escolas de rede publica, duas escolas privadas e uma
comunitaria, isso demonstra a insuficiéncia de numero de escolas, para cobrir a

demanda local.



50

Sua localizagao é estratégica na regido de Oio, que faz fronteira ao norte com
0 Senegal, a leste com a regido de Bafata, e a oeste com Chaceu. A regidao apresenta
um clima de sudano-guineense, uma zona de transi¢ado entre o clima tropical umido
da Guiné e o clima mais seco do Sudao, com precipitagdo anual entre 1.100mm e
1.450mm, e temperaturas que variam entre 28°C e 40°C na estagao seca (hovembro

a maio) e entre 28°C e 34°C na estagao chuvosa (junho a outubro).

2.1.10 Historia, economia e cultura de setor de Mansaba

No estudo sobre a histdéria, economia e cultura de Mansaba, recorreu-se
principalmente as informacgdes disponibilizadas nas plataformas digitais das
autoridades locais e regionais, complementadas por didlogos telefénicos com alguns
anciaos do setor e pelas vivéncias do pesquisador, que residiu na cidade durante seis
anos. Essa combinacdo metodolégica tornou-se necessaria diante das dificuldades
em encontrar documentos amplos sobre o territorio, levando a valorizacdo da
triangulacdo entre fontes institucionais, testemunhos orais e experiéncia direta de
campo, a fim de construir uma visdo mais rigorosa e contextualizada possivel.

Segundo relatos histéricos, Mansaba possui uma trajetéria marcada por
resisténcia e conflitos, sobretudo no periodo colonial portugués. Um episédio de
destaque foi 0 ataque ao antigo quartel de Mansaba, em abril de 1969, integrado a
luta pela independéncia da Guiné-Bissau. Ha registros de que o setor foi palco de
importantes combatentes contra o dominio colonial, o que evidéncia sua relevancia
estratégica. A cidade e seu entorno compdem um territorio tradicionalmente habitado
por grupos étnicos como os Mandingas, também conhecidos como Oincas, que
exerceram um papel decisivo na formacéao sociocultural local.

No campo econdbmico, Mansaba caracteriza-se como um espago
predominantemente agricola, com énfase para o cultivo de arroz, milho, feijao,
amendoim e frutas como manga, laranja e caju. A criacdo de gado também se mantém
como uma pratica tradicional de grande importancia. Nos ultimos anos, tém sido
promovidas agdes voltadas a mecanizagao da agricultura, impulsionadas, em parte,
pela atuagcdo da Associacdo dos Jovens Agricultores de Mansaba (AJAM), cujo
objetivo é aumentar a produtividade, reduzir a fome e combater a pobreza, em

articulacdo com instituicbes nacionais e parceiros internacionais.
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Do ponto de vista cultural, Mansaba integra o universo simbdlico do povo
Mandinga, que constitui a maior parte da populagéo local. As festividades e rituais,
como a cerimOnia religiosa anual realizada na Mesquita Central (Gammo),
representam o mais importante encontro espiritual do setor. Além disso, a producao
artesanal expressa a profundidade da heranga cultural mandinga, cujas raizes
histdricas se ligam ao antigo Império do Kaabu (Gabu) — referéncia essencial para
compreender o poder e a identidade desse povo na Guiné-Bissau (Mango, 2017).

Dessa forma, compreender a histéria, a economia e a cultura de Mansaba é
reconhecer a forga de um povo que soube preservar suas tradicbes mesmo diante
das transformacgdes politicas e sociais ao longo do tempo. A cidade se firma como um
espaco de resisténcia, fé e trabalho coletivo, onde a agricultura, a religiosidade e a
solidariedade entre os jovens reforgam o sentido de pertencimento e continuidade
cultural. Mansaba, portanto, ndo é apenas um territério geografico, mas um simbolo
vivo da identidade Mandinga e da busca permanente por desenvolvimento e dignidade

na Guiné-Bissau.

2.1.11 Infraestrutura escolar e desafios da educacédo na Guiné-Bissau

Na Guiné-Bissau, as dificuldades relacionadas as infraestruturas escolares (IE)
constituem um problema histérico e persistente, que remonta ao periodo anterior a
colonizacéo portuguesa, estendendo-se por toda a era colonial e mantendo-se até a
atualidade. O ensino no pais tem sido marcado pela precariedade, sobretudo pela
auséncia de infraestruturas adequadas, pela escassez de equipamentos escolares e
pela limitagdo de recursos matéticos e didaticos. Embora os colonizadores tenham
erguido algumas escolas, seus esforcos foram insuficientes para atender a demanda
educacional.

Apods a independéncia, o Partido Africano para a Independéncia da Guiné e
Cabo Verde (PAIGC) procurou descentralizar a educagdo e construir novas
infraestruturas escolares (IE) em todo territério nacional. Contudo, as instabilidades
politicas e econémicas internas inviabilizaram a implementacao efetiva desse plano.
Ainda assim, reconhece-se o empenho dos governos guineense em firmar acordos
bilaterais e parcerias com paises e organizagdes internacionais, como o Banco
Mundial, a antiga Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), Cuba,
Republica Popular da China, o Japao, Suécia, Portugal e muitos outros paises amigos
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tradicionais da Guiné-Bissau, incluindo a Republica Federativa do Brasil, que tem
oferecido bolsas de estudo nos ultimas anos. Sem esse apoio externo, o sistema
educacional guineense dificilmente conseguiria desenvolver-se, dada a limitagdo dos
recursos nacionais disponiveis. Monteiro (2005, p. 126) confirma essa dependéncia

ao afirmar que:

Com efeito, como foi-nos dado a conhecer no inicio desta parte consagrada
aos aspectos financeiros, a contribuicdo da ajuda externa ultrapassava de
longe o investimento nacional na educagdo, sobretudo nos anos noventa,
quando o volume de investimento em projetos da educagao rondava os 50
milhdes de ddlares.

De fato, ha mais de trés décadas, a ajuda internacional desempenha um papel
essencial no financiamento da educagao, compensando a fraca capacidade do Estado
em sustentar o setor. Segundo o mesmo autor, “a educagao foi um dos setores que
mais angariaram apoios externos na Guiné-Bissau nos ultimos trinta anos” (Monteiro,
2005, p. 126). Ainda ele sustenta:

[...] Entre 1975 e 1982, a comunidade internacional financiou cerca de
35 projetos educacionais, com investimentos proximos de 25,5
milhdes de dolares, provenientes de mais de vinte organismos e
paises distintos. Destacaram-se, nesse periodo, as contribuicbes
bilaterais da Holanda e da Suécia e, no ambito multilateral, do PNUD
e do BAD. Esses financiamentos permitiram a construcido de
importantes infraestruturas, como o complexo escolar 14 de
Novembro, o INEP, a Universidade Amilcar Cabral, a Faculdade de
Direito, o INDE e a Escola Normal Superior (IFAPE). S6 a Suécia
contribuia com cerca de 500 mil USD por ano para o desenvolvimento
da educacao.

Com o passar dos anos, entretanto, a ajuda internacional diminuiu
gradualmente, devido a falta de transparéncia e a ma gestdo dos fundos. Essa
retracdo agravou a precariedade das instituicbes escolares, que hoje se encontram,
em sua maioria, em avangado estado de degradagao fisica. Além da caréncia
estrutural, ha também escassez de livros, materiais pedagdgicos e condi¢cbes de
trabalho adequadas. O atraso no pagamento de salarios tem provocado greves
constantes e desmotivacado docente, levando muitos professores a abandonar o pais
em busca de melhores condicbes de vida, principalmente em Portugal. Como
descreve Monteiro (2005, p. 130):
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As escolas apresentam um estado de degradacgéo fisica avangada. [...] Nao
ha livros, ndo ha materiais didaticos, ndo se consegue pagar salarios a tempo
e o0 ano escolar é fulminado por greves e auséncias frequentes de
professores. [...] O aproveitamento e a competéncia que os alunos adquirem
na escola sdo extremamente fracos.

A situacao descrita é reforgada por Semedo (2011, p. 13-14), ao salientar que,
ao se abordar o tema da educacéo na Guiné-Bissau, “muitas pessoas pensam logo
na questdo das condi¢cbes de estruturas escolares, caréncia de pessoal docente
qualificado, reprovagao escolar, evasao dos estudantes e sucessivas greves”. Esse
contexto obriga os professores a se sacrificarem com multiplas jornadas de trabalho,
em escolas publicas e privadas, a fim de garantir o sustento familiar. Conforme Sané
(2018, p. 72), “[...] muitos professores sao obrigados a exercerem uma dupla jornada
e tém que trabalhar em escolas privadas para garantir o minimo de condi¢des para
sustentar dignamente sua familia”. As dificuldades estruturais afetam diretamente o

aprendizado. Baldé, Mascarenhas e Maia (2025a, p. 516) discorrem:

Em situagcdes onde a infraestrutura escolar é precaria, como em alguns
paises da Africa e da América Latina, especialmente na Guiné-Bissau e no
Brasil, a escassez de recursos reflete negativamente no ensino. Portanto, é
necessario que os Estados dessas nagdes priorizem a melhoria continua das
instalacdes de ensino, garantindo uma educacéo de qualidade e contribuindo
para o desenvolvimento social.

A caréncia de bibliotecas, laboratorios, mapas, globos e materiais de apoio
pedagogico impede o desenvolvimento de praticas educativas solidas e significativas.

A Unesco (2016, p. 1) confirma que:

[...] Infelizmente sem surpresa, a qualidade da educacdo é igualmente
deficiente, particularmente em matematica, matéria pela qual o nivel de
aquisicao escolar das criangas no fim da primaria € um dos mais fracos dos
paises comparaveis. E algo inquietante para o futuro, os docentes nao
dominam o que ensinam as criangas.

De modo semelhante, Sané (2018, p. 72) destaca que “o parque escolar se
encontra em péssimas condi¢des de funcionamento”, e os professores do interior sdo
0s mais penalizados, muitas vezes com salarios atrasados ha mais de um ano. Gomes
(2018, p. 134) complementa ao afirmar que “vimos avaliagées de larga escala em
paises onde as escolas ndo tém sequer (até hoje) quadro, giz ou outro material,

apenas a voz de professores leigos”. Augel (2007, p. 72-73) reforca essa visao ao
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mencionar que “o numero de professores com formagao pedagogica e académica é
minimo, predominando professores leigos € com preparo precario. O pais ndo conta
até hoje com nenhuma livraria.”

Esses depoimentos revelam a dimens&do da crise educacional guineense,
marcada pela precariedade das infraestruturas, pela falta de recursos e pela
desvalorizagao docente. De acordo com Baldé, Mascarenhas e Maia (2025b, p. 332),
“A escola precisa ser um espaco de esperanga, onde professores e estudantes se
sintam respeitados e motivados a construir conhecimento e soberania natural,
fortalecendo a auto responsabilidade e consciéncia sécio histérica e cultural”. A
consequéncia direta € a formacdo de estudantes com dificuldades em leitura,
interpretacdo e raciocinio logico, além da limitagdo no dominio de conteudos
cientificos e praticos.

Esses depoimentos revelam a dimensao da crise educacional guineense,
marcada pela precariedade das infraestruturas, pela falta de recursos e pela
desvalorizagdo docente. De acordo com Baldé, Mascarenhas e Maia (2025b, p. 332),
“a escola precisa ser um espago de seguranga, onde professores e estudantes se
sintam respeitados e motivados a construir conhecimento e soberania natural,
fortalecendo a auto-responsabilidade e consciéncia socio-histérica e cultural”. A
consequéncia direta é a formacdo de estudantes com dificuldades em leitura,
interpretacdo e raciocinio légico, além da limitagdo no dominio de conteudos
cientificos e praticos.

Em muitos casos, escolas inteiras operam sem condi¢cdes minimas de
seguranga, como no episédio de 2022, no Liceu Nacional Kwame N krumah, onde o
desabamento de tetos durante as aulas levou a suspensao das atividades e colocou
em risco a vida de alunos e professores.

A situagdo das escolas na Guiné-Bissau vai além da simples falta de materiais;
ela apresenta fragilidades profundas na organizagao e gestao do sistema educacional.
A escassez de investimentos publicos combinada com instabilidade politica constante,
limita a capacidade do governo de executar agdes estruturais duradouras para
melhorar as instalagcbes escolares. No interior do pais muitas construgbes escolares
sao inacabadas devido as querelas politicas. Muitas escolas operam em ambientes
improvisados, com salas lotadas, méveis em mau estado e ventilagdo precaria,

comprometendo a concentracao dos estudantes e a qualidade do ensino.
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Segundo Beltrame e Moura (2009), quanto melhor as condigbes do ambiente
escolar, particularmente nas salas de aula melhor sera o aprendizado. A auséncia de
manutengdo regular das escolas aumenta ainda mais essa condigdo, tornando os
espacos escolares pouco adequados para o aprendizado e afetando negativamente o
desempenho dos estudantes. Essa precariedade é mais evidente nas zonas rurais,
onde dificuldades de transporte e longa distancia até escolas aumentam a evasao
escolar, prejudicando o acesso igualitario a educagdo. Apesar de todas essas
dificuldades, muitos professores mostram grande resiliéncia, procurando solugdes
inovadoras e alternativas locais para contornar as limitagdes.

Essa dedicacgao refor¢ca o papel fundamental dos educadores na continuidade
do processo de ensino, mesmo em condi¢cdes de recursos muito limitados. Contudo,
a persisténcia dos problemas estruturais demonstra a urgéncia de politicas publicas
integradas, que nao se restrinjam a recuperagao de condigbes das escolas, mas
também valorizem os profissionais da educacdo e fortalegam a gestdo das
instituicbes. Conforme Mascarenhas (2005), quando um profissional se percebe que
€ respeitado e valorizado tende se engajar mais na realizagdo das suas atividades.

A analise das infraestruturas escolares (IE) na Guiné-Bissau evidéncia que os
desafios enfrentados sdao essencialmente estruturais e politicos. Para supera-los é
preciso planejamento estratégico, compromisso de qualquer tipo de governo que
venha governar o pais e envolvimento da sociedade como tem acontecido
parcialmente, assegurando que a educagdo contribua efetivamente para
transformacgao social rumo ao progresso.

Diante do exposto, torna-se evidente que a precariedade das infraestruturas
escolares (IE), conjugada com a desvalorizagao profissional e a fragilidade da gestéo
educacional, constitui um obstaculo central para a melhoria da qualidade do ensino
na Guiné-Bissau. A dependéncia histéria externa, embora tenha sido fundamental
para expansao educacional, nao pode substituir o papel do Estado bem estruturado.
Portanto, é indispensavel que as autoridades nacionais invistam de forma continua
em infraestrutura escolar (IE) em todos os niveis e modalidades de ensino
reconhecido pelo Estado, valorizar seus profissionais da educacado e estabelecer
mecanismos de gestdo transparente, capazes de assegurar autonomia,
sustentabilidade e dignidade ao sistema educativo nacional.

Acredita-se com essas medidas sera possivel criar um ambiente escolar

seguro, estimulante e inclusivo, incentivando aprendizagens significativas e
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assegurando o direito a educacéo de qualidade para todos os estudantes guineenses.
Nessa perspectiva, é possivel vislumbrar que, com vontade politica, a Guiné-Bissau
possa futuramente se configurar entre as nagdes que participam do Programme for
Internacional Student Assenment, ou, em portugués, Programa Internacional de
Avaliacado de Estudantes (PISA), integrando a padrées internacionais de avaliagao e

fortalecendo a exceléncia de seu sistema educacional.

2.1.12 Reflexos da guerra civil de 1998 na infraestrutura e qualidade da educagao
na Guiné-Bissau

Antes da Guerra Civil de 7 de junho de 1998, muitas escolas na Guiné-Bissau
eram minimamente equipas. Durante o conflito, que durou onze meses, muitas
instalagdes escolares foram destruidas, e 0 governo ndo conseguiu recupera-las. O
Ministério da Educagéo Nacional (MEN) recebia financiamento avultoso dantes dessa
guerra civil, mas apés dela tudo mudou para negativo, agora quem financia mais € o

préprio Estado da Guiné-Bissau. Monteiro (2005, p. 126-127) discorre:

Antes do conflito politico-militar e da retirada de certas embaixadas, além do
OGE, as atividades do MEN beneficiavam do respaldo financeiro de varios
fundos provenientes do apoio orgamental. (i) Até aos finais da década de
noventa, para arcar com os “custos locais das atividades financiadas pela
cooperagdo sueca”, o MEN dispunha de um fundo de contrapartida em
moeda nacional, constituido pelo resultado da venda de livros e de outros
materiais didaticos adquiridos gragas ao financiamento da ASDI. (ii) Gragas
ao Fundo Nacional de Desenvolvimento (FND), gerido pela Direcéo Geral do
Plano, o Governo financiava a construgdo e reparacéo de algumas escolas,
como também atividades de pesquisa e de experimentacdo no dominio da
educagdo (CEEF e ensino do portugués como lingua segunda). Este fundo
que nasceu com grandes expectativas nos finais dos anos oitenta, iria
conhecer rapidamente dias mais negros, por a sua constituicdo depender do
programa de importagdes. Ora a diminuigdo das importagdes, a partir dos
anos noventa, comegou por provocar atrasos consideraveis nos
desembolsos, para, em seguida, tornar incerta a inscricdo de projetos e a
programagéo de investimentos, antes de fechar completamente, por falta de
contrapartidas nacionais para a sua alimentagéo. Este fundo era constituido
da contrapartida nacional ao programa de apoio a importac¢des, financiado
pelos doadores, com excepg¢ao da ASDI. (iii) Finalmente, havia o chamado
“subsidio ASDI”, mecanismo pelo qual o sistema conferia ao professor do
ensino basico colocado nas zonas mais dificeis do pais um complemento
salarial, além de um aparelho transistor e de uma bicicleta. Este fundo era
constituido a partir da contrapartida em moeda nacional do apoio concedido
para a importagdo de combustivel.
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Desde entdo, o pais tem enfrentado sérios problemas relacionados as
infraestruturas escolares, agravados por um aumento populacional significativo nas
ultimas duas décadas. A incapacidade do Estado de construir escolas suficientes para
atender a crescente demanda tem enfraquecido o sistema educacional. Lopes (2014,
p.8-9) discorre que “[...] Este estado de coisas permite falar-se de um ensino
classificado pelos especialistas nacionais e internacionais da educagédo como pobre,
fraco, ineficaz e sem qualidade devido a persisténcia dos problemas abaixo
indicados”. Essa autora citou quinze problemas relacionados a educacéao na Guiné-

Bissau. Abaixo, seguem esses problemas:

Fraca qualificagdo dos professores; < Escassez de manuais escolares e
materiais didaticos; * Inadequacdo dos conteldos programaticos ao meio
social e cultural dos alunos; * Precariedade das instalagbes escolares; °
Pobreza dos equipamentos [escolares]; * A ndo adogao e sistematizagao de
metodologia de ensino do portugués como a lingua segunda; ¢ Insuficiente e
inadequada afetacdo de recursos financeiros ao setor da educagao;
Enfraquecimento da politica social do governo e erosdo da sua capacidade
de afetar recursos adicionais ao setor da educacgao; * [Existéncia] de graves
distorgbes no recrutamento, pagamento [dos salarios dos Professores] e
gestdo do pessoal docente; * Greves prolongadas dos professores que
provocam permanentes instabilidades da atividade docente; * Falta de
infraestruturas escolares; Acentuado indice de disparidade entre os sexos no
acesso ao ensino; ¢ Fraco rendimento interno do sistema; ¢ Elevadas taxas
de repeténcia e abandono e (Lopes, 2014 Apud Ministério da Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia, 2000, pp. 3-5)

A exposicao evidencia que o sistema educacional guineense enfrenta
obstaculos graves que precisam ser superados rapidamente. Manter o atual modelo
de ensino pode resultar em um aumento alarmante de iletrados, individuos menos
instruidos e vulneraveis a comportamentos corruptos e criminosos. Além disso, a falta
de recursos basicos, como livros, bibliotecas, carteiras e professores qualificados,
torna o processo de ensino e aprendizagem extremamente dificil, impactando
negativamente o desempenho dos estudantes e contribuindo para a fragilidade do

sistema educacional.

Aprendemos dolorosamente com a precariedade e a negligéncia, sob o
pretexto da “falta de recursos”, fazem de boas leis sombras ou fugidias,
prejudicando quase sempre os pobres, numa sociedade assimétrica cuja
arquitetura existe para manté-la assimétrica (Gomes, 2018, p. 134).
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As condigdes de fragilidade do Estado, como ma governanga, corrupgao,
baixos niveis de coesao social, desigualdades e exclusdo, podem impactar
significativamente a educacdo. Na Guiné-Bissau, esses fatores manifestam-se de
diversas formas: a baixa taxa liquida de escolarizacao primaria, a predominancia de
salas de aula feitas de “quirintim” (materiais improvisados), a auséncia de livros
escolares e a limitagdo do numero de dias letivos, frequentemente interrompidos por
greves motivadas pelo atraso no pagamento de salarios aos professores, entre outros
problemas. A crise ciclica no sistema educativo tem a ver com as sucessivas
instabilidades politicas vigentes nesse pais, alids o enorme fracasso é causado por
objetivos inconfessos dos atores politicos, visto que é instabilidade é originada por
politicos ambiciosos a chegar ao poder a todo custo. Em conformidade com Monteiro
(2005, p. 132) afirma que “A instabilidade governativa faz parte dos fatores que
levaram a crise que assola a educacao”. Ainda esse autor adiante que, as sucessivas
mudancgas na pasta do Ministério da Educagao provocam o impedimento da execugao
de diversos planos que eventualmente poderiam desenvolver o campo educacional
guineense.

Segundo Sané (2018, p. 67) adianta que “[...] A situacdo agravou-se com o
conflito armado de 1998, que comprometeu grandemente o acesso, a qualidade da
oferta, a equidade a varios niveis e a préopria gestdao do sistema”. O que podemos
notar aqui, € de o reflexo dessa guerra civil teve enormes impactos negativos,
sobretudo, no sistema educacional, porque permitiu que crescesse mais as
assimetrias deixadas pelos colonos. Os executivos e ministros que assumem o
pelouro da educagcao sempre nos primeiros momentos apds de assumirem o cargo,
proferem discursos brilhantes, motivadores que suscitam esperangas de resgatar a
educacéao no contexto que se encontra mergulhado ha varios anos.

As consequéncias desse conflito civil em 1998 na Guiné-Bissau, até presente
momento impacta na vida da sociedade guineense, especialmente nas areas de
saude e educacgao, pois essa revolta militar naquele ano pés em causa geralmente
todos os avangos conseguidos antes e piorou a situagao por si ja precaria dos setores
sociais (Semedo, 2011). Indiscutivelmente, os investidores sé atuam nos ambientes
da paz e tranquilidade, visto que sem estabilidade nenhum desses investidores ou
financiadores tera coragem de investir no pais. Independentemente dessa nagao ser

considerada instavel ou pertencendo grupo de nagdes inseguras. Isso brotara em
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enorme sofrimento da camada vulneravel da sociedade, principalmente as criangas e
mulheres aumentando o nivel de pobreza e de prostituigao.

O maior prejuizo dessa guerra civil além de perdas de vidas humanas, foi a
interrupcado de brilhante iniciativa de uma nova experiéncia de alfabetizacdo que
comegou em 1997, projeto esse que beneficiaria toda populagdo guineense em

particular mulheres e raparigas. Conforme Semedo (2011, n.p.),

Em 1997 teve inicio uma nova experiéncia em “alfabetizacdo de mulheres e
raparigas” através de um projeto piloto apoiado por PNUD/UNESCO e
UNICEF, tendo sido alfabetizado durante o ano letivo de 1997/1998 um total
de 2.239 alfabetizandos, dos quais 1.771 mulheres e 468 homens. Essas
experiéncias viriam a ser interrompidas pelo conflito politico-militar em Junho
de 1998.0 conflito de 1998/99 acabou fortemente o apoio dos financiadores
do sector educativo e s6 a partir de 2000 as agdes em curso antes da guerra
foram retomadas, porém, muito timidamente. Atualmente, os parceiros do
desenvolvimento mais ativos no sector sdo o Banco Mundial, Unido Europeia,
o BAD, a PLAN Internacional, o PAM, o UNICEF e FNUAP [...]

Lamentavelmente, esse projeto que era tdo promissor de alfabetizagcdo de
mulheres e raparigas que viria erradicar absolutamente o analfabetismo na Guiné-
Bissau, iniciado em 1997 com apoio de parceiros internacionais, que foi abruptamente
interrompido pelo conflito politico-militar que durou quase um ano entre 1998-1999. O
pior de tudo a capital € o espaco onde decorreu mais ataque militar. Esse aconteceu
causou um retrocesso significativo no setor educativo, com perda de financiamentos
e paralisia dessas iniciativas. Apds o conflito, as agbes foram retomadas, mas de
forma muito limitada, ndo como dantes. Podemos concluir que a guerra nao traz
nenhum beneficio comum, além de aumentar pobreza, criminalidade e desespero.

Diante de todo esse cenario, é possivel afirmar que a Guerra Civil de 1998
deixou marcas profundas e duradouras na estrutura educacional da Guiné-Bissau. A
distribuicdo de escolas, a perda de financiamentos externos e a interrupgcao de
projetos estratégicos, como o de alfabetizagcdo de mulheres e raparigas (meninas),
comprometem seriamente os avangos conquistados até entdo. Somado a isso, a
instabilidade politica, a ma gestdo e a auséncia de politicas publicas eficazes
agravaram ainda mais a situacao, tornando o sistema de ensino vulneravel e incapaz
de atender as necessidades da populagdo. A superagao desses desafios exige néao
apenas estabilidade governativa, mas também um compromisso real com a
reconstrucao da educagao como base para o desenvolvimento social e econémico do

pais.
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2.2 A América do Sul: geografia, populagao e diversidade étnica

A América do Sul € uma das trés grandes divisdes do continente americano,
situada ao sul da América Central. E banhada pelos oceanos Atlantico e Pacifico, essa
regido abriga rica diversidade geografica, populacional e cultural. Essa porgéao
continental € composta por 12 paises independentes, com exce¢do da Guiana

Francesa, territorio ultramarino francés (Brasil Escola, s.d.).

Figura 4 — Mapa da América do Sul
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Fonte: Mapa da américa do sul, s.d.

O Brasil destaca-se como o maior pais desse subcontinente, tanto em extensao
territorial quanto em populacdo, com mais de 8.51.7675 milhdes de Km? e cerca de
203.080.756 milhdes de habitantes. Em seguida, vém a Coldmbia e a Argentina, que
também possuem populagdes expressivas e desempenham papéis importantes na
geopolitica regional.

A cidade de Sao Paulo, localizada no sudeste brasileiro, € a mais populosa da
América Latina, com mais de 11,45 milhdes de habitantes em sua area urbana e mais
na regiao metropolitana (IBGE, 2022).

A divisao geografica da América do Sul é tradicionalmente feita em quatro
grandes regides principais: (1) as Guianas (Guiana, Suriname e Guiana Francesa);

(2) os Paises Andinos (Colbémbia, Equador, Peru, Bolivia e Chile); (3) os Paises
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Platinos (Argentina, Uruguai e Paraguai); (4) o Brasil que € uma regido geografica a
parte por causa da vastidao do seu territorio e diversidade interna. Porém, também é
comum a classificacdo entre América Andina e América Atlantica, baseada em
critérios historicos, culturais e geograficos (Significados, 2025).

No ambito étnico, a América Latina apresenta uma das maiores diversidades
genéticas e de tonalidade de pele do mundo. Segundo Fenk et al. (2021). Essa
diversidade de cores de pele humana é o resultado de uma complexa historia de
migragdes, miscigenacao e adaptagdes ambientais. Essa pluralidade é mais notavel
em paises como Brasil, onde se verifica forte presenga de afrodescendentes,
indigenas, europeus e asiaticos, apresentando uma singularidade da riqueza cultural.

Essa diversidade étnica, apesar de constituir uma caracteristica positiva,
também impde sérios desafios as politicas publicas, especialmente na area
educacional. A existéncia de multiplas linguas nativas e tradigdes requer sistemas de
ensino mais inclusivos e adaptados as realidades locais. Baldé, Mascarenhas e Maia
(2024) afirmam que a inclusdo das linguas nativas nos programas curriculares é
importante para o desenvolvimento da educagéao, visto ser a forma mais ideal de
manter viva a cultura e a identidade de um povo.

Enfim, compreender a América do Sul assim como o Brasil exige uma analise
que ultrapassa limites fisicos. E necessario considerar as repercussdes histéricas da
colonizacdo, a diversidade étnica e os desafios contemporaneos enfrentados pelos
paises latino-americanos na formagdo de sociedades mais justas, integradas e

culturalmente respeitosas.

2.21 Localizacao geografica do Brasil

O Brasil € um dos paises situados no hemisfério sul do continente americano.
Assim como a Guiné-Bissau, foi uma antiga colbnia portuguesa, descoberta pelo
navegador Pedro Alvares Cabral no ano de 1500 d.C., tornando-se independente em
7 de setembro de 1822. Tal como a Guiné-Bissau, o Brasil sofreu opresséo colonial
por muitos anos. Localizado na América do Sul, o Brasil faz fronteira com todos os
paises do continente, exceto Chile e Equador. Ao Norte, limita-se com Venezuela,
Suriname e Guiana Francesa; a oeste, com Coldmbia, Peru e Bolivia; ao sul, com
Paraguai, Argentina e Uruguai; e a leste, € banhado pelo Oceano Atlantico, possuindo

um extenso litoral.
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De acordo com o IBGE (Brasil, 2022), o Brasil possui uma populagao de
203.080.756 habitantes e uma superficie total de 8.515.767 km?, a sua capital é
Brasilia. O pais abriga centenas de comunidades indigenas que falam suas proprias

linguas e preservam tradi¢cdes ancestrais.

Figura 5 — Mapa do Brasil
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222 Localizag&o geografica e contexto territorial de Humaita-AM

Humaitd € um municio brasileiro situado no interior do estado do Amazonas, na
Regidao Norte do Brasil. Localiza-se na por¢ado sul do estado, em uma area de
transicéo entre floresta amazénica e limites com Rondénia-RO, o que lhe confere uma
posi¢ao estratégica no contexto regional. O territério municipal &€ extenso, com area
de aproximadamente 33.111,129 km?, o que o configura entre 0os maiores municipios
do estado, ocupando a 182 posigao entre os 62 municipios amazonenses (IBGE,
2022). Essa dimenséo territorial € maior a alguns estados brasileiros como Alagoas,

evidenciado a vastidao da paisagem amazoénica.
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Figura 6 — Mapa do Amazonas (Brasil)
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Fonte: Amazonas, 2025.

Conforme os dados disponibilizados pela Prefeitura, a sede municipal esta
situada a uma altitude média de 90 metros, com coordenadas geograficas
aproximadas de 7°30°22” de latitude sul e 63°01°15” de longitude oeste, inserida na
Planicie Amazénica, caracterizada por relevo predominantemente plano e vegetagao
densa. Humaita € banhada pelo Rio Madeira, um dos principais cursos de agua da
bacia amazobnica, que desempenha papel preponderante na dinamica econémica e
social da regido Madeira. Além do Rio Madeira, destacam-se outros rios importantes:
Maici, Marmelo, Machado e Ipixuna, bem como diversos igarapés e lagoas que

compdem a rica e linda hidrografia local.
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Figura 7 — Mapa de Humaita-AM

Fonte: Wikipedia, 2010a.

O municipio limita-se ao norte e leste com Manicoré, ao sul com Porto Velho e
Machadinho d'Oeste (ambos em Ronddnia), e a oeste com Tapaua e Canutama. Até
2017, o municipio de Humaita integrava a Mesorregiao do Sul Amazonense e
Microrregiao do Madeira, passando, apés a nova divisao regiao do IBGE, a compor a
Regido Geogréfica Intermediaria de Labrea e a Regido Geografica de Manicoré.

O clima predominante é equatorial Umido, com altas temperaturas durante todo
0 ano e (2) duas estagdes bem definidas: o periodo chuvoso, que se estende de
outubro a abril, e o periodo de seca (estiagem), de maio a setembro. Eventualmente,
ocorre o fenbmeno da “friagem”, uma queda brusca de temperatura motivada pela
incursdo de massas de ar polar atlanticas.

Em termos demograficos, Humaita apresentava, em 2022, uma populagao
estimada de 57.473 habitantes, com densidade populacional de 1,74 hab./km?,
refletindo a baixa ocupag¢ao humana em relagéo a sua vasta extensao territorial (IBGE,
2022). A estimativa para 2024 aponta um crescimento populacional, alcangando
62.312 habitantes, distribuidos entre sede urbana — com cerca de 8,63 km? - e as
comunidades rurais e ribeirinhas.

A cidade esta localizada no entroncamento das rodovias BR — 320, vulgo

(Transamazobnica) e BR — 319, o que reforga seu papel como ponto estratégico entre
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o interior do Amazonas e os centros urbanos do Norte e Centro-Oeste do Brasil. Essa
posicao favorece o escoamento da produgcdo agropecuaria e extrativista, além de
impulsionar o potencial logistico da regido, especialmente no contexto do chamado

Arco Norte Amazonico.

223 Histéria, Economia e Cultura de Humaita-AM

Segundo as informagdes da Prefeitura Municipal de Humaita-AM (2025), a
histéria de Humaita remonta ao século XVII, quando missionarios jesuitas fundaram a
Missao de Sao Francisco, em 1693, as margens do Rio Preto, afluente do Rio Madeira.
A ocupacao efetiva da regiado intensificou-se no século XIX, com a chegada de
colonizadores como o comerciante José Francisco Monteiro, que se estabeleceu na
localidade em 15 de maio de 1869. A fundacgao oficial do municipio ocorreu em 4 de
fevereiro 1890, por meio do Decreto n° 31, com desmembramento do territério de
Manicoré. Em 1894, no contexto do Ciclo da Borracha, Humaita foi elevada a categoria
de cidade, consolidando-se como um polo emergente na regido sul do amazonas.

O nome “Humaita” tem origem indigena e carrega consigo um significado
simbdlico: derivaria das palavras Hu (negro), ma (agora) e ita (pedra), formando
expressao “a pedra agora é negra” (IBGE, 2012a). Esse topénimo reflete ndo apenas
0 impacto das linguas nativas na formagdo da identidade local, mas também a
presencga ancestral dos povos indigenas que habitavam a regido, como Parintintins,
Pirarras, Pama, Arara e Muras. Esses grupos étnicos viviam as margens dos rios
Maici, Marmelo e Madeira, praticando atividades de subsisténcias como cacga, pesca,
extrativismo vegetal e agricultura familiar.

Com o avango da colonizacdo e a expansao das fronteiras econémicas,
Humaita passou a pertencer linhas comerciais mais amplos, especialmente durante o
pico da exploracdo de borracha, e posteriormente, com o desenvolvimento da
agropecuaria e da industria madeireira. Atualmente, a economia do municipio é
sustentada por (3) trés pilares principais: a agropecuaria, o extrativismo vegetal e a
industria, com grande para o setor madeireiro. A produgao agricola tem se expandido,
impulsionada pela localizagédo estratégica da cidade no entroncamento das rodovias
federais BR -230 E BR - 319, que facilitam a circulacao de bens e pessoas para

mercados regionais. Em 2016, o Produto Interno Bruto (PIB) de Humaita foi
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estimulado em R$ 493, 7 milhdes, posicionando o municipio entre os (10) dez maiores
do estado em termos de geragao econémica.

Do ponto vista cultural, Humaitd e reconhecida como um dos bergos de
intelectuais do Amazonas, com forte influéncia dos saberes, culturas indigena, afro-
brasileira e sulista. O municipio é apelidado por “Terra de Mangaba”, fruta tipica da
regidao, e preserva tradigdes populares por meio de eventos como os Festejos da
Padroeira Nossa Senhora da Imaculada Conceicdo, Festival Folclérico de Humaita,
Expohuma (Exposi¢cao Agropecuaria) e as celebragdes do aniversario da cidade, em
15 de maio. A diversidade cultural é refletida também na musica, no artesanato e nas
manifestacdes religiosas, que compdem a rica imaterial da cidade.

A presenca de praias fluviais, como a Praia de Sdo Miguel e a Praia do Paraiso,
ambas no Rio Madeira, e a Praia paradisiaca do Ipixuna, situada a 40 km? da sede
municipal, refor¢a o potencial turistico do municipio, que alia beleza natural a riqueza
histérica e cultural. Apesar dos desafios socioeconémicos, como a baixa taxa de
ocupacao formal e a elevada proporcédo de domicilios com renda per capita inferior a
meio salario-minimo, Humaitd mantém-se como espago de grande relevancia
regional, com potencial para o desenvolvimento sustentavel e valorizagcdo de suas

identidades locais.

224 Localizacao geografica e contexto territorial de Labrea-AM

Labrea € um municipio brasileiro localizado no interior do estado do Amazonas,
pertencente a Regiao Norte do Brasil. Situa-se na parte sudoeste do estado, em uma
area de transicido entre a floresta amazbnica densa e os limites com os estados de
Acre e Rondobnia, o que lhe confere relevancia estratégica no contexto geopolitico
regional. Com uma area territorial de 68.262,68 km?, Labrea figura com o 6° maior
municipio entre os 62 que compdem o estado do Amazonas, superando em extensao
diversos estados brasileiros, como Sergipe e Alagoas (IBGE, 2012b).

A sede municipal estad situada a uma altitude média de 85 metros, com
coordenadas geograficas aproximadas de 7°15°00 'de latitude sul e 66°38°00"" de
longitude oeste. Inserido na planicie amazdnica, o municipio apresenta relevo
predominantemente plano, vegetacao de floresta tropical e uma rede hidrografica

expressiva, composta pelos rios Purus, ltuxi e lquiri, além de diversos igarapés e
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lagoas que enriquecem o ecossistema local. O Rio Purus, em especial, desempenha

papel fundamental na dindmica econdémica, social e cultural desse territorio.

Figura 8 — Municipio de Labrea-AM
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Fonte: Wikipedia, 2010b.

Labrea faz fronteira ao norte com Tapaua e Canutama, ao sul com o estado do

Acre, a leste com Pauini e Boca do Acre, e a oeste com o estado de Ronddnia. Até

2017, integrava a Mesorregidao do Sul Amazonense e Microrregido do Purus,

passando, apds a nova divisao regional do IBGE, a compor a Regido Geografica

Intermediaria de Labrea e a Geografica Imediata de Canutama.

O clima predominante é equatorial umido, com temperaturas elevadas durante

todo o ano e duas estacbes bem definidas: o periodo chuvoso, que se estende de

novembro e a abril, € o periodo de estiagem, de maio a outubro. O fenbmeno da

“friagem” também ocorre ocasionalmente, provocado pela entrada de massas de ar

frio oriundas do sul do continente.

Segundo estimativas do IBGE (2012c), o municipio de Labrea possuia uma

populacdo de 45.448 habitantes, com a densidade demografica de 0,67 hab./km?,

demonstrando a baixa ocupag¢ao humana em relagao a sua vasta extensao territorial.



68

A projecao para 2024 aponta crescimento populacional, alcangcando 48.927
habitantes, distribuidos entre a sede urbana e as comunidades rurais e ribeirinhas.

A cidade esta localizada no entroncamento das rodovias BR-230
(Transamazobnica) e BR-319, condigdo que reforca seu papel estratégico na
articulagdo entre o interior do Amazonas e outras regides do pais. Essa insergéo na
malha viaria federal favorece o escoamento da produgao agropecuaria e extrativista e
amplia sua relevancia logistica.

A luz da interpretacéo de Souza (2012), a presenca da Transamazdnica nesse
territério deve ser compreendida como parte de um projeto historico de integragao
nacional e ocupagado da Amazoénia, concebido sob a légica desenvolvimentista do
regime militar, que buscava articular circulagdo econdmica, colonizagao dirigida e

expansao das fronteiras produtivas.

225 Histéria, economia e cultura de Labrea-AM

De acordo com registros historicos e informag¢des da Prefeitura Municipal de
Labrea (2025), disponibilizadas nas fontes digitais, a origem do municipio remonta ao
século XIX, quando a regido comegou a ser povoada por migrantes nordestinos
motivados pelo ciclo da borracha. A fundacao oficial ocorreu em 14 de maio de 1881,
por meio da Lei Provincial n° 523, que elevou a freguesia de Labrea a categoria de
vila. O nome do municipio homenageia seu fundador, o coronel maranhense Anténio
Rodrigues Pereira Labrea, que idealizou o povoado na localidade conhecida como
Terra Firme do Amaciary.

A presencga da Igreja Catdlica conhecida como “Nossa Senhora de Nazaré” foi
e é determinante na formacdo social e cultural do municipio. A primeira missao
religiosa foi estabelecida na foz pelo Rio Ituxi, sob o nome de Nossa Senhora de
Nazaré do Rio ltuxi, liderada pelo capuchinho Frei Pedro de Ceriana.

Posteriormente, com a criagdo da paroquia de Nossa Senhora de Nazaré de
Labrea, por Dom Anténio Macedo Costa, chegou a cidade o padre Francisco Leite
Barbosa, natural de Aracati do Estado do Ceara (CE), que dedicou mais de (3) trés
décadas a assisténcia religiosa e pastoral, sendo responsavel pela construgcdo da
Igreja Matriz de Nossa Senhora de Nazaré, abengoada em 5 de setembro de 1911.

A economia de Labrea é sustentada por (3) trés pilares principais: a

agropecuaria, o extrativismo vegetal e a produgéo florestal. Em 2021, o municipio
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registrou um Produto Interno Bruto (PIB) de R$ 625,199 milhdes, destacando-se como
0 36° maior PIB agropecuario do Brasil. A produg¢ao de castanha, borracha e couro
vegetal, aliada a pecuaria extensiva, forma a base econdémica local. A localizagédo
estratégica entre os rios Purus e Madeira favorece o transporte fluvial e a integragéo
comercial com outras regides amazonicas.

Do ponto de vista ambiental, Labrea abria importantes unidades de
conservagao, como a Reserva Extrativista Médio Purus e a Resex Rio Ituxi, mantidas
em parceria com o Instituto Chico Mendes. Destaca-se também o Seringal Novo
Canto, uma area de 8.125 hectares de floresta nativa situada na fronteira com o Acre,
administrada pela Associacdo Novo Encanto — organizacdo nao governamental
fundada por membros da Unido do Vegetal. Essa regido possui elevada
biodiversidade, com 381 espécies vegetais catalogadas e uma complexa rede hidrica
formada pelos rios lquiri e Ituxi, além de igarapés e lagoas. A associagao desenvolve
acdes de prevencao ambiental, combate a exploragao ilegal de madeira e incentivo
ao ecoturismo e a producéio sustentavel.

Culturalmente, Labrea € marcada pela diversidade étnica e pela influéncia de
povos indigenas das areas culturais Jurua-Purus e Tapajos-Madeira, como os Pano,
Aruak, Catuquinas e Puti (Munduruku, Maués e Kawahyb). Registros histéricos
indicam que, em 1854, Frei Pedro Coriana fundou a missado de Sao Luis Gonzaga no
Rio Purus, reunindo indigenas das etnias Mura, Cauinicis, Mamurus, Jamadis e
Purupurus.

Entre os principais eventos festivos do municipio destacam-se o aniversario da
cidade 7 de marco, as festas juninas, a do Sol considerada a principal celebracao
popular, e a tradicional Festa da Padroeira Nossa Senhora de Nazaré, que oferece os
vinculos histéricos com a religiosidade catolica.

Apesar dos desafios socioeconémicos, como a baixa densidade populacional e
a dificuldade de acesso a servigos basico em areas remotas, Labrea mantém-se como
um territério de grande poténcia ambiental, histérica e cultural, com a capacidade para

o desenvolvimento sustentavel e a valorizacido das identidades locais.

226 Infraestrutura escolar (IE) no Brasil: condi¢des, desafios e influéncias na

qualidade do ensino
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Desde o século XIX, a infraestrutura escolar (IE) tem despertado grande
atencado na arena educacional brasileiro, pois garantir o direito a educagao envolve,
além de politicas pedagogicas, criagdo de condigdes materiais minimas para que o
ensino se desenvolva adequadamente. como enfatiza Queiroz (2015, p. 5), “Algumas
exigéncias minimas sdo necessarias para o funcionamento das instituicdes de ensino,
sendo a existéncia destes insumos um dos determinantes para a qualificagdo da
escola e de seu desempenho educacional’. Essa perspectiva reforca a compreensao
de que “espera-se que enquanto mais bem equipada, localizada e estruturada a
escola estiver, melhores sejam os seus resultados”, j4 que 0 acesso a recursos
didaticos influencia diretamente nas aprendizagens.

Ainda nesse sentido, Queiroz (2015, p. 6) observa que a qualidade educacional
envolve multiplos aspectos, como “as condi¢cdes socioecondmicas, a qualidade do
ensino oferecido, mobiliario escolar, uma alimentacdo de qualidade, a formacgao de
professores, o material didatico, a comunidade onde a escola esta inserida as praticas
pedagogicas oferecidas em detrimento ao curriculo escolar e a infraestrutura”.
Portanto, a presenga ou auséncia desses insumos afeta fortemente o cotidiano
escolar.

Monteiro e Silva (2015, p. 22) acrescentam que “os insumos escolares sao
muito relevantes na definicdo dos resultados educacionais e ndo devem ser tratados
como inutilidade”, uma vez que, muitas vezes, dificuldades como reprovagao e baixo
desempenho sao atribuidas aos docentes, ignorando-se as limitagdes estruturais. Os

autores destacam, com base em seus estudos, que:

No que se refere a relagdo professor-aluno, percebemos que a
desorganizacéo do espaco na sala de aula influencia na didatica do professor,
que nao possui muitos meios para lecionar tanto por conta de sua formagao
académica quanto pela indisponibilidade de materiais de apoio, como por
exemplo, a escola possui apenas um globo terrestre e um mapa. No que
pudemos apurar com os alunos, eles sentem falta desse material, pois
consideram que as aulas do professor seriam mais dindmicas se ele os
utilizasse” (Monteiro e Silva, 2015, p. 23).

Dessa forma, o ambiente educativo nao deve ser compreendido como mero
cenario, mas como componente pedagdgico essencial. Satyro e Soares (2007, p. 7)
reforcam essa relacéo afirmando que:

A infraestrutura escolar pode exercer influéncia significativa sobre a qualidade
da educacdo. Prédios e instalagdes adequadas, existéncia de biblioteca
escolar, espagos esportivos e laboratérios, acesso a livros didaticos,
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materiais de leitura e pedagdgicos, relagdo adequada entre o numero de
alunos e o professor na sala de aula e maior tempo efetivo de aula, por
exemplo, possivelmente melhorem o desempenho dos alunos.

Soma-se a isso o alerta de Queiroz (2015, p. 3), ao afirmar que:

N&o se pode pensar em uma instituicdo de ensino e em educagdo de
qualidade, sem os requisitos basicos necessarios para que o ato de educar
seja promovido. Para que a educagdo aconteca € imprescindivel um
ambiente escolar com uma infraestrutura capaz de promové-lo, através de
um padrdo minimo de qualidade.

Contudo, mesmo diante dessas constatacdes, muitas escolas publicas ainda
convivem com sérias deficiéncias que comprometem seu funcionamento. Para Neto
et al. (2013, p. 89), “[...] € preciso avancar para proporcionar aos estudantes em
ambiente escolar adequada aos propositos de uma educagdo de qualidade,
especialmente na rede publica, o que passa pela qualidade de infraestrutura escolar
(IE)”.

Queiroz (2015) chama atengdo para problemas tipicos, como banheiros
inadequados, estruturas antigas e falta de acessibilidade para com os alunos com
deficiéncia. Essa situagéo é ilustrada no caso da Escola Municipal “Oligario Maciel”,
onde:

a maior dificuldade [...] € o fato de ndo possuir uma area coberta destinada a
recreagao dos alunos, ficando estes, expostos ao sol ou sem a recreagao
desejada no periodo chuvoso. Outro agravante é a agua que é fornecida por
cisternas, que nao possuem a quantidade suficiente para o numero de
usuarios e a fossa que necessita de um esgotamento frequente e os
professores ndo possuem uma sala especifica para seu planejamento e nem
banheiro reservado, tendo que utilizar o dos alunos” (Queiroz, 2015, p. 13).

Diante disso, o autor conclui:

muitas escolas ainda estdo muito aquém dos requisitos basicos de
infraestrutura necessaria para um bom funcionamento” e que “é preciso que
haja uma maior atencéo e posicionamento dos agentes envolvidos na area
da educagéao para que as politicas publicas possam de fato desempenhar o
seu papel em prol de uma educacgao verdadeiramente de qualidade” (Queiroz,
2015, p. 14).

Além das condig¢bes fisicas, Dourado e Silva (2009) ampliam o debate ao
destacar que fatores como clima escolar, gestao, formagcao docente e participacao da
comunidade também contribuem para definir a qualidade do ensino. Mascarenhas
(2005, p. 29) acrescenta que:
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[...] a exigéncia dos nossos tempos é que exista em cada lar um espacgo
especifico para o estudo, uma espécie de biblioteca onde estardo
concentrados os materiais para estudo e onde os sujeitos possam se
concentrar em realizar suas pesquisas e atividades [...].

No contexto atual, a insergdo das tecnologias digitais torna-se imprescindivel.
Almeida e Valente (2011, p. 88) defendem que esse uso “cria condi¢gées para que o
aluno participe ativamente do processo educativo, desenvolvendo autonomia
intelectual e senso critico”. Esse avango tecnologico se soma a necessidade de
modernizacdo constante da infraestrutura, o que se torna ainda mais relevante em
grandes redes urbanas. Palermo, Silva e Novellino (2014, p. 370-371) destacam que
0 municio do Rio de Janeiro possui “a maior rede de escolas publicas de América
Latina”, com mais de 1.000 estabelecimentos e cerca de 60.000 alunos matriculados
apenas no 5° ano, o que evidencia o desafio da manutencao de condi¢cbes adequadas
em larga escala.

No conjunto, a literatura demonstra que a infraestrutura escolar (IE) tem papel
determinante no desempenho e no bem-estar dos estudantes, bem como nas
possiblidades pedagogicas dos professores. Investir em espagos fisicos acessiveis,
materiais adequados e recursos tecnoldgicos atualizados n&o representa gasto, mas

compromisso com o direito a educagao de qualidade para todos.
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3 ORIGEM, EVOLUGAO E CARACTER INTERNACIONAL DOS ESTUDOS
COMPARADOS EM EDUCAGAO: GUINE-BISSAU E BRASIL

Os Estudos Comparados surgiram como campo de investigacédo no século XIX,
na Europa, especialmente na Franga, impulsionados pelo desejo de compreender e
aperfeicoar os sistemas educacionais a partir da analise de diferentes contextos
nacionais. O filésofo francés Marc-Antoine Jullien de Paris € considerado o pai dessa
area, por ter publicado, em 1817, Esquisse et vues préliminaires d’un ouvrage sur
I’éducation comparée (Esbogo e visdes preliminares de um trabalho sobre educacéao

comparada). Segundo Carvalho (2014, p. 130):

As primeiras obras consideradas de carater cientifico nesse campo datam do
final do século XIX, embora, em 1817, em seu Esquisse et vues préliminaires
d’un ouvrage sur I'éducation comparée, Marc-Antonie Jullien (1995) ja tivesse
esbogado os principios, as regras e as tarefas dessa nova ciéncia.

Jullien propés uma abordagem sistematica para comparar os sistemas de
ensino de diferentes paises, com a intengao de identificar boas praticas que pudessem
ser adaptadas a outros contextos e realidades. Nesse sentido, Bray, Adamson e
Mason (2014) reforcam que a Educagdo Comparada deve considerar unidade de
analise bem definidas — como sistemas lugares, culturas, politicas e curriculos — e
combinar métodos quantitativos e qualitativos para produzir resultados confiaveis e
contextualizados.

O foco central dos estudos comparados, em educacgao, sao sistemas nacionais
de ensino. Esses estudos buscam analisar semelhancas e diferencas entre politicas,
praticas e resultados educacionais em distintos paises, regides ou periodos histéricos.
O principal objetivo € compreender e comparar os sistemas, identificando padrdes,
desafios e experiéncias bem-sucedidas que possam contribuir para a melhoria dos
processos educativos. Nesse sentido, os comparatistas n&o se restringem a examinar
as estruturas escolares, mas também consideram fatores como infraestrutura,
politicas publicas, curriculos, formagdo docente e condigbes socioecondémicas,
avaliando o impacto de politicas educacionais, propondo melhorias baseadas em
experiéncias internacionais e subsidiando decisdes de gestores e formuladores de

politicas.
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Desde cedo, os seres humanos aprendem por meio de analogias, observando
diferengas e semelhancgas tanto em relagdo a natureza quanto em relagao a outras

pessoas. Como destaca Ciavatta (2009, p. 129-130),

a comparacéao parte da analogia que é o processo de perceber as diferengas
e as semelhancgas na relagdo com o outro, pessoas e objetos. Comparacéo é
uma constante na produgdo intelectual, ndo apenas nos trabalhos
académicos, mas também nos aprendizados da vida cotidiana.

A Educacdo Comparada consolidou-se no campo académico apenas no seculo
XX, pois depende da existéncia de sistemas nacionais de ensino minimamente
organizados. No final do século XVIII e inicio do XIX, essa organizagcao ainda estava
em construgéo, o que dificultava o desenvolvimento de analises comparativas. Nesse
sentido, Filho (2004, p. 22) afirma que

E recente a origem dos estudos propriamente chamados de Educacdo
Comparada, antes de tudo por uma questéo de fato. Se o objeto da Educacgao
Comparada sao os sistemas nacionais de ensino, ndo poderia ela existir
antes que esses sistemas se viessem a organizar e a apresentar linhas
definidas, o que s6 nos fins do século 18 e comegos do século 19 se deu.

Apesar da sua relevancia, parte da tradicao comparatista foi criticada por adotar

perspectivas reducionistas. Franco (1998, p. 214) observa que

Nossa critica fundamental ao comparativismo, tal como predominou nos
estudos comparados nos paises latino-americanos, [...] reside no tratamento
dos fenbmenos educacionais como objetos isolados de seu contexto,
homogeneizando-os, permitindo a comparag&o em termos quantitativos.

Nessa otica, € importante reconhecer que, embora a pesquisa estatistica seja
util para dimensionar desafios e fornecer indicadores gerais, ela € insuficiente para
explicar as realidades complexas da educagcdo. A educacdo Comparada
contemporanea, portanto, procura superar tais limitagdes, incorporando leituras
criticas das realidades histdricas e sociais que moldam cada sistema. Cervi (1986) ja
alertava que o campo ndo pode se restringir a analise numérica, e Alves, Passador e
Noronha (2007) reforgam que a combinacao de diferentes dngulos analiticos favorece
a construcao de indicadores mais abrangentes, capazes de oferecer subsidios para
enfrentar bases suficientes para enfrentar desigualdades histéricas e sociais. Nessa
diregdo, Vicentini e Lamar (2022, p. 1) observam que “a Educagdo Comparada

apresenta um uso pragmatico e o modo como as reformas foram e ainda sao
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implementadas nao levam em consideragéao as especificidades locais de cada regiao”.
Os mesmos autores acrescentam que “a teoria Decolonial apresenta subsidios para
um giro epistemoldgico no campo da Educagdo Comparada com énfase em reformas
educacionais de modo a (re)pensar a articulagdo entre a tensdo do local e global’
(Vicentini e Lamar, 2022, p. p1).

Nesse sentido, Perez e Passone (2011, p. 46-47) destacam a importancia da

Educacdo Comparada para a formulacao de politicas:

[...] Educacdo Comparada inserida num amplo campo, tais como gestédo e
financiamento educacional, modelo curricular, estruturagdo de sistemas de
qualificagdo, politicas de magistério e avaliagdo é ressaltado o seu papel
fundamental na formulagdo das politicas, uma vez que ela possibilita
conhecimento sobre o que é comum a diversos sistemas educacionais e suas
diferentes formas de desenvolvimento. [...] ela estimula uma compreensao
peculiar das diferentes politicas existentes em paises com distintas
historicidades; de outro, ela se torna um poderoso instrumento analitico ao
revelar que ndo ha um modelo ideal a ser seguido indistintamente por todos,
expondo em muitos casos o entusiasmo ingénuo de formuladores de
politicas.

Com a globalizagdo do século XX, a Educagao Comparada aumentou seu
alcance, dando origem a Educacdo Comparada Internacional. Pois, este trabalho
trata-se de um estudo comparativo internacional entre dois paises: um latino-
americano (Brasil) e um da Africa Ocidental (Guiné-Bissau). Segundo Gomes (2020),
o Estudo Comparativo internacional na educacao é fruto da globalizagdo do século XX
e surgiu como resultado da cooperagao entre sistemas nacionais de educacao.

Conforme discorre Gomes (2018, p. 129):

Em vez de educadores permanecerem em suas ilhas nacionais, era preciso
discutir, buscar e encontrar experiéncias, em certos casos com o intuito
copiativo de identificar o 'melhor', em outros como luzes para adequar aos
contextos necessariamente diversos.

Bray, Adamson e Mason (2014) complementam essa perspectiva,
argumentando que comparagdes internacionais exigem rigor metodolégico e
consideragao das especificidades culturais, histéricas e socioeconbémicas de cada
pais. Ao analisar sistemas educacionais distintos, € necessario interpretar os dados
com cautela e integrar multiplas dimensdes — quantitativa, histérica, social e cultural —

para subsidiar politicas educacionais mais eficazes.
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Um exemplo de cooperagao internacional é a fungao do Internacional Bureau
of Education (IBE), em Genebra, em 1917. Inicialmente uma ONG, conquistou
reconhecimento e se transformou em organizagao intergovernamental. Gomes (2018,
p. 132) ressalta “Como campo cientifico interdisciplinar, [a Educagdo Comparada] é
uma das areas de exceléncia, incentivada e aplicada pela UNESCO”.

Além disso, a Educagdo Comparada € multipla e complexa, dialogando com
areas como Histéria, Sociologia, Economia e Antropologia, conferindo riqueza de

perspectivas. Ciavatta (2009, p. 131) observa que

Os estudos comparados se fazem compreensiveis e convincentes na medida
em que a sociologia, a historia, a antropologia, a politica, a educagao etc.,
para ficar s6 nas ciéncias humanas e/ou sociais, sdo remetidas a histéria de
sua colaboragao.

Por meio desse dialogo interdisciplinar, € possivel compreender ndo apenas os
indicadores de desempenho estudantil, mas também as particularidades historicas e
sociais conscientes e contextualizadas.

Em sintese, a Educagdo Comparada evoluiu de uma abordagem centrada em
analises nacionais e tedricas para uma perspectiva internacional, interdisciplinar e
critica, que integra multiplas dimensdes — quantitativas, histéricas, sociais e culturais.
Hoje, constitui uma ferramenta indispensavel para compreender diferencas e
semelhancgas entre sistemas educacionais, subsidiar gestores e orientar politicas
publicas que respeitem a diversidade e enfrentem desigualdades de maneira
contextualizada.

Portanto, conhecer a origem, o desenvolvimento e o carater internacional da
Educacdo Comparada € além de estudo no campo da Educacdo Comparada
internacional. E de enfatizar que ndo existem modelos Unicos a serem
copiados/seguidos, mas sim experiéncias diversas que precisam ser observadas
criticamente e adaptadas as realidades locais e criar espaco para compreender as
especificidades das realidades aqui investigadas — Brasil e Guiné-Bissau — e
estabelecer uma base sdlida para a analise comparativa que sera desenvolvida no

capitulo dos resultados e discussao de dados.

3.1 Educacgao escolar como direito consagrado na constituicao
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A Guiné-Bissau, sendo um Estado independente desde setembro de 1973,
como foi exposto na introdugado, foi colonizada por Portugal durante 528 anos.
Contudo, seu povo n&o se rendeu aos colonos, lutou sem tréguas contra o regime
colonial. Amilcar Lopes Cabral foi considerado o pioneiro da luta pela libertacéo
nacional da Guiné-Bissau e Cabo Verde; infelizmente, ele ndo concluiu a luta,
falecendo alguns meses antes do fim da luta pela libertacdo desses dois paises
irmaos. O PAIGC foi fundado por Amilcar Cabral, juntamente com outros camaradas
de luta, com o unico propdsito de erradicar os colonos nesses dois paises, Guiné-
Bissau e Cabo Verde.

O Estado guineense, como qualquer outro Estado, tem suas leis e normas que
regulam o funcionamento do préprio pais, que estao estabelecidas na Constituicdo da
Republica (CRGB). Nela, estdo consagradas todas as leis e normas que asseguram
direitos a qualquer cidadao, seja nacional ou estrangeiro.

Em conformidade com o artigo 16 da Lei Constitucional da Republica da Guiné-

Bissau, no seu ponto 1 e 2 consta:

1.a educagao visa a formacao do homem. ela devera manter-se estreitamente
ligada ao trabalho produtivo, proporcionar a aquisicdo de qualificagdes,
conhecimentos e valores que permitam ao cidadao inserir-se na comunidade
e contribuir para o incessante progresso.

2. o Estado considera a liquidificagdo do analfabetismo como uma tarefa
fundamental (GUINE-BISSAU, 1996).

Na mesma constituicdo guineense, no seu artigo 49, esta estabelecido que
todos os cidadaos tém o direito a educacao e € preconizada a promessa gradual da
gratuitidade e da igualdade de acesso de todos os cidaddos aos diversos graus de
ensino.

Levando em consideracao esses artigos da Constituicio da Republica da
Guiné-Bissau, o Estado cria mecanismos para que seus cidadaos possam ter acesso
a educagdo em todos os graus, o que contribuiria significativamente para o
desenvolvimento do proprio Estado, tanto a nivel nacional quanto internacional.
Garantir a gratuidade do ensino fundamental para todas as criangas do pais ajudaria
a erradicar rapidamente o analfabetismo.

O Estado da Guiné-Bissau ratificou a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, criada em 10/12/1948. Nessa carta, no seu artigo 26, ponto 1, consta que:

"Toda a pessoa tem direito a educacao. A educacao deve ser gratuita, pelo menos no
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que diz respeito ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar é obrigatdrio.
O ensino técnico e profissional deve ser generalizado; o acesso aos estudos
superiores deve estar aberto a todos, em plena igualdade, em fungdo do seu mérito."

"Os que sabem devem ensinar os que ndo sabem" (Amilcar Cabral). "As
criangas sao a razao da nossa luta" (Amilcar Cabral). Essas palavras ndo eram meras
afirmacgdes, mas sim um compromisso de que as criangas deveriam receber a devida
educacgao para que, futuramente, pudessem servir ao pais. Ter direito a educacao, €
um dos direitos fundamentos que assiste qualquer ser humano, consequentemente,
também & um dos direitos da crianga a nivel mundial. Este direito € inegavel, mas a
questao reside em como efetivar este sonho de garantir a educagao de qualidade a
todas as criangas do mundo sem meios financeiros e homens capazes; com certeza
se tornaria muito dificil concretizar este projeto da universalizacdo de acesso a

educacgao para todas as criangas do mundo inteiro.

O direito a educacgao é considerado um dos direitos fundamentos da pessoa
humana e consequentemente um dos direitos da crianga. Mas, as
dificuldades de gestdo de um de sistema de ensino sem recursos dao mostras
de que nao basta a boa vontade e a declaragéo da educagdo com um direito.
E ir para além da vontade e das boas intengdes (Semedo, 2011, n.p.).

A luz desta citagdo, pode-se entender que ndo basta ratificar acordos ou
rubricar acordos que tratam da educacao e ter boa vontade e intencdo, mas é
necessario ter condicdes minimas e avancar para além dessas boas intengdes. E
pertinente criar mecanismos para que haja infraestruturas escolares que possam
permitir que as criangas permanegam nelas sem causar incomodidade.

A Guiné-Bissau, mesmo que seja um dos paises mais pobres do mundo, ndo
tem dado tréguas na busca de solug¢des para desenvolver os seus setores sociais,
nomeadamente, o setor da educagéo. Razao pelo qual o Estado guineense se integra
no Concerto das Nacbes, onde assinou e subscreveu, absolutamente, a varias
Convencdes e Solugcdes em prol da educacao. Na consequéncia disso, o pais decidiu
revisar o artigo 49 da sua Constituicdo da Republica, Carta Magna do pais, alias, neste
artigo a responsabilidade do Estado se ampliou a beneficios da educagao.

Tudo isso, perpassa na necessidade da criacdo de plano estratégico que
promove o desenvolvimento geral do sistema educativo da Guiné-Bissau. Esse plano,
para a sua execucgao, foram convidadas por todas as forgas vivas da nagcao como:

Assembleia Nacional Popular (ANP), Sindicatos de professores, Lideres religiosos,
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Sociedade civil, pais e encarregados de educagao, Associacbes estudantis,
Organizagdes Nao Governamentais (ONGs) e outras forgas legais da nacgao, incluindo
0 executivo guineense, esse que autorizou o Ministério da Educac&o Nacional (MEN)
a elaborar um Plano Nacional de Agao para uma educacao Para Todos (PNA/EPT).

Sendo que este Plano surgiu nas recomendacgdes e orientagcdes denominado
Educacéo Para Todos (EPT) ou “Quadro de Agéo de Dakar” (QAD) em 28 de abril do
ano 2000, que teve lugar em Dakar capital da republica vizinha do Senegal (Semedo,
2011), esse Plano que teria duragdo até o ano 2015 ou seja, o Plano duraria 15 anos.
Apesar de, nesse encontro, como estava previsto, o inicio desse Plano no seu ponto
16 diz o seguinte: “[...] os paises devem preparar Planos Nacionais de Educagao para
Todos até, no maximo, 2002”.

A Guiné-Bissau, com todo esfor¢o que conjugou, ndo conseguiu cumprir com
esta data, porque a versao validada do Plano Nacional de A¢do de Educagao Para
Todos foi de fevereiro do ano 2003. O incumprimento dessa data estipulada, talvez,
fosse por causa do recente conflito militar de 1998-1999. Embora tarde, a Guiné-
Bissau, finalmente, conseguiu elaborar também o seu Plano Nacional de Ac¢do de
Educagao Para Todos, como reza o ponto 16 desse encontro em Dakar liderada pela
UNESCO. Os (6) seis objetivos do Plano da Educacao para Todos atingirem constam

no ponto 7:

l. Expandir e melhorar o cuidado e a educagédo da crianga pequena,
especialmente das mais vulneraveis e em maior desvantagem;

Il. Assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas meninas e
nas criangas em circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas,
tenham acesso a educacéo primaria, obrigatdria, gratuita e de boa qualidade
até o ano 2015;

lll.  Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos jovens e
adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem apropriada e
as habilidades para a vida;

IV.  Alcangar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizagcao de adultos
até 2015, especialmente para mulheres, e acesso equitativo a educagéo
basica e continuada para todos os adultos;

V. Eliminar disparidades de género na educacéo primaria e secundaria
até 2005 e alcancgar igualdade de género na educacgédo até 2015, com enfoque
na garantia ao acesso e ao desempenho pleno e equitativo de meninas na
educacgao basica de boa qualidade;

VI.  Melhorar todos os aspectos da qualidade da educagado e assegurar
exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados reconhecidos e
mensuraveis, especialmente na alfabetizacdo, na aquisicdo de
conhecimentos matematicos e habilidades essenciais a vida (EPT, 2003, p.8-
9).
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As metas estabelecidas foram (6) seis neste magno encontro. EPT (2000, p.18-

21) abaixo seguem-nas:

Expanséao e aprimoramento da assisténcia e educagéo da primeira infancia,
especialmente para as criangas mais vulneraveis e desfavorecidas;

Garantir que em 2015 todas as criangas, especialmente meninas, criangas
em situagdes dificeis e criancas pertencentes minorias étnicas, tenham
acesso a uma educacgao primaria de boa qualidade, gratuita e obrigatdria, e
responsabilidade de completa-la;

Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e
adultos sejam satisfeitas mediante o acesso equitativo a aprendizagem
apropriada e aos programas de capacitagao para a vida;

Atingir, em 2015, 50% de melhora na alfabetizagdo de adultos, especialmente
as mulheres, e igualdade de acesso a educagéo fundamental e permanente
para todos os adultos;

Eliminar, até 2005, as disparidades existentes entre os géneros na educagao
primaria e secundaria e, até 2015, atingir a igualdade entre os géneros em
educagéo, concentrando esforgos para garantir que as meninas tenham pleno
acesso, em igualdade de condicbes, a educacdo fundamental de boa
qualidade e que consigam completa-la;

Melhorar todos os aspectos da qualidade da educagdo e assegurar a
exceléncia de todos, de modo que resultados de aprendizagem reconhecidos
€ mensuraveis sejam alcangados por todos, especialmente em alfabetizagao,
calculo e habilidades essenciais para a vida.

As estratégias foram (12) doze para execugao efetiva desse Plano de

Educacao para Todos. Eis que seguem em baixo: EPT (2003, p. 21-26):

Mobilizar forte comprometimento politico nacional com a educagado para
Todos, desenvolver Planos de agdo nacionais e aumentar significativamente
o investimento em educacéo fundamental;

Promover politicas da EPT dentro de um quadro setorial sustentavel e bem
integrado, vinculado de maneira clara a eliminacdo da pobreza e as
estratégias de desenvolvimento;

Desenvolver sistemas de direcdo e administracdo educacional sensiveis,
participativos e controlaveis;

Atender as necessidades dos sistemas educacionais afetados por conflitos,
catastrofes naturais e instabilidade, e conduzir programas educacionais de
modo a promover a compreensdo mutua, a paz e a tolerancia, e que ajudem
a evitar a violéncia e o conflito;

Implementar estratégias integradas para a igualdade entre os géneros na
educacgao que reconhegam a necessidade de mudangas nas atitudes, valores
e praticas;

Implementar urgentemente programas e agdes educacionais para combater
a pandemia do HIV/AIDS;

Criar ambientes educacionais seguros, saudaveis, inclusivos e
equitativamente financiados que levem a exceléncia na aprendizagem, como
niveis claramente definidos de desempenho para todos;

Elevar o status, o moral e o profissionalismo dos professores;

Utilizar as novas tecnologias de informacdo e comunicagdo para ajudar a
atingir os objetivos da EPT,;

Monitorar sistematicamente o progresso na dire¢cao dos objetivos da EPT e
as estratégias nos niveis regional, nacional e internacional;
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Apoiar-se em mecanismos existentes para acelerar o avango na politica da
Educacgao para Todos.

Os aspectos acima, as metas e as estratégias, incluindo os objetivos foram em
prol da educacao universal dos paises pertencentes desta organizagao, cuja Guiné-
Bissau € pertenca. O foco desse plano EPT é sobretudo os paises africanos e dos Sul
da Asia. Realgar que a consecugéo de programa que as vezes é denominada “Marco
de Acgao de Dacar” (MAD) de EPT exigira um esforgco de desembolso financeiro por
parte do governo nacional e também do apoio dos doadores bilaterais e multilaterais
como: o Banco Mundial (BM), Bancos regides de desenvolvimento, Organizacdes Nao
Governamentais (ONGs), sociedade civil e fundagdes de apoio.

A Guiné-Bissau como um pais signatario do Plano Educacgao para Todos (EPT)
tentou fazer o maximo para cumprir as orientagcées e recomendacgdes do encontro de
Dacar em 2000; o Ministério da Educagao Nacional (MEN), estudou a possibilidade
de executar esse Plano Nacional de A¢géo Educacao para Todos (PNA/EPT), em curto,
meédio e longo prazo com o intuito de atingir paulatinamente os objetivos
determinados, baseados nas estratégias e metas definidas, como esquema
apresentado para a efetivagcdo desse plano. Esse Plano teria a duracdo de 15 anos
de efetivacdo ou execugdo; desde a sua concepgao até o seu término. Ou seja, a
previsdo era de 2000 a 2015 e dividido em 3 trés grandes periodos a saber: de 2003
a 2005; 2006 a 2010; e de 2011 a 2015.

De 2003 a 2005 - foi o periodo de sensibilizacdo e mobilizagado social, onde
varias campanhas de consciencializagcao foram desencadeadas sobre a importancia
e valor da educacgao, em particular as mulheres e a minorias étnicas, criagao de
programas nas radios e televisdo para fomentar acdes educativas, envolvimentos de
régulos ou lideres comunitarios, religiosos para acionar apoio a matricula e
permanéncia de criangas na escola; o alargamento/expansédo da educagao basica a
nivel nacional; campanha de construgdo de escolas do ensino basico, aumento do
numero de criangas matriculadas criando programas que possam despertar interesse
a educacéo; adocao de politicas de isengao de taxas como matricula e propina no
ensino basico completo; capacitagcdo de professores, principalmente, os que atuam
nos niveis iniciais e oferecendo formacao basica aos profissionais de educag¢ao que
nao possuem nivel superior; criacdo da politica de igualdade de género, incentivando

mais as mulheres, garantindo-as uniformes escolares; assinatura de acordos com
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ONGs no sentido de apoiar diretamente as mulheres com bolsas internas e outros
incentivos de género alimentar.

De 2006 a 2010 — nesta fase, o plano ja havia avangado, pois se consolidou as
bases da educagédo universal. Houve expansdo da Rede Escolar (RE), viu-se a
constru¢cao de novas escolas e a politica de ampliagao das existentes, principalmente
as de ensino basico; criou-se as politicas para reduzir drasticamente a distancia entre
casa e escola, sobretudo nas regides ou nas zonas rurais; introduziu-se sistemas de
escolas méveis em comunidades némades; distribuicdo de Materiais Didaticos (MD),
em particular os de Lingua portuguesa, Matematica e Ciéncias Integradas de criangas
do 1° ciclo e 2° ciclo do ensino basico (EB); doacdo de materiais de apoio como
mochilas/bolsas, cadernos, lapis, esferografica/caneta e borrachas para criangas de
familias mais carenciadas; langamento de programas especificos de alfabetizagéo
para jovens e adultos, em particular as mulheres e meninas integracao de trabalhos
praticos, ou seja, conteudos praticos como horta escolar (HE), saude e gestao
financeira) que as criangas devem ter nogdo de gerir o que é comum e evitar
desperdicar; revisdo curricular para adaptar o conteudo as realidades locais dos
estudantes, assim despertaria mais interesse neles; acdo de treinamento de
professores em estratégias de ensino basico com o intuito de saber lidar com a
complexidade, a inteligéncia e a emogao na sala de aula; introducédo de avaliagbes
regulares para controlar o progresso dos estudantes de ensino basico; capacitagao
constante de gestores escolares e funcionarios do Ministério da Educagéo para
controlar efetivamente os apoios advindos de diferentes parceiros; implementagao de
programas para combater fortemente as culturas que impedem acesso escolar das
meninas.

De 2011 a 2015 — esta ja é fase final do Plano Nacional de Agéo Educacéo para
Todos (PNA/EPT) ela concentra-se em consolidar as conquistas anteriores e ampliar
a inclusao.

Criacado de programas especificamente para as criangas com deficiéncia, com
criacdo de escolas inclusivas e treinamento de professores em educacao inclusiva;
sensibilizagdo das comunidades sobre o valor e a importancia da inclusao de pessoas
com deficiéncia inclusiva nas escolas; introducdo de assunto concernentes a
formacgao técnica profissional para jovens, especialmente em habilidades praticas
como na carpintaria, eletricidade, agricultura familiar e canalizagdo; criagdo de

parcerias com setor privado para melhorar a empregabilidade no seio da populagao
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assim reduzindo o alto nivel de desemprego; implementagcado de cantinas escolares
(CE) em comunidades vulneraveis para oferecer alimentagdo gratuita, e garantir
permanéncia dos estudantes nas escolas; programas de transporte escolar para
minimizar o sacrificio e sofrimento das criangas que saem de longe para escola;
reforco escolar e apoio psicossocial para os estudantes em risco da evasao e
abandono; aumentando o investimento na formagao docente com foco no aluno;
reforco no uso de avaliagdes para medir os resultados de aprendizagem e adaptar
planos educacionais e Expans&o dos programas de alfabetizagdo para adultos, com

abordagem nas linguas nacionais para facilitar a compreensao dos conteudos.

3.2 A estrutura do sistema educativo da Guiné-Bissau

Na Guiné-Bissau, o processo educativo vai além da simples forma de
transmissao de conhecimentos, abrangendo a formagado geral do individuo e o
fortalecimento da coeséao social. Ele relaciona diferentes niveis e instrucido/educagao
formal e nao formal de maneira complementar. Além disso, procura democratizar o
ensino através da participagao ativa dos professores, estudantes, familias e
comunidades, ampliando a aprendizagem para além da escola. Esse enfoque
demonstra o esfor¢o do Estado em construir um sistema educativo inclusivo, continuo
e adaptado as necessidades sociais e culturais do pais.

O sistema educativo da Guiné-Bissau esta estruturado em dois grandes eixos
ou setores: o Sistema Formal e o Sistema Informal. Ambos se encontram sob tutela
do Ministério da Educacao Nacional e do Ensino Superior, que é o 6érgao responsavel
pela definigdo das politicas, diretrizes e organizagdo administrativa da educagao no
pais. Esse ministério atua de forma descentralizada, garantindo representagao tanto
no nivel central quanto nas instancias regionais e locais. através das delegacias
regionais e setoriais, da educacdo. Essa descentralizacdo constitui uma dinamica
importante para aproximar a gestao do sistema educativo das realidades locais,
permitindo uma maior participagcdo dos diferentes atores sociais no processo
educativo, como docentes, discentes, responsaveis de educacao, familias e as
comunidades locais.

No que concerne a sua base legal, os dois setores — formal e informal — estao
tracados na Lei de Base do Sistema Educativo (LBSE), aprovada em 2011, que

estabelece a organizacao e os principios orientadores da educagao nacional. A lei
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determina que o sistema formal de ensino compreende diversas etapas e modalidades
designadamente: educagao pré-escolar, ensino basico, ensino secundario, ensino
técnico-profissional e ensino superior, bem como modalidades especiais e atividades
destinadas a ocupacao dos tempos livres.

Ja a educacéo informal ou ndo formal é concebida a partir de uma filosofia de
educacgao permanente, cujo objetivo é valorizar todas as naturezas da agao educativa,
divulgando os conhecimentos e potencialidades dos destinatarios. Trata-se de um
paradigma que pode complementar a formagéo adquirida no ensino formal ou, ainda,
dando oportunidades aquelas aprendizagens que puderem ser alcangadas no

percurso escolar. Como destaca a propria Lei da Base:

A Educacgéo informal ou nao informal esta enformada por uma filosofia de
educagao permanente, abrangendo todas as dimensdes da agdo educativa e
tem por escopo expandir os conhecimentos ou potencialidades dos
destinatarios, em complemento da formacao formal ou em suprimento da que
néo poderem obter (Guiné-Bissau, 2010, p. 3).

Essa organizagédo revela a intengdo do Estado guineense de construir um
modelo educativo que associe a escolarizagdo formal, indispensavel para o
desenvolvimento académico e profissional, com praticas educativas informais, que
respeitam/consideram o saber comunitario e contribuem para o fornecimento da
coeséo social e cultural do pais.

As areas da Educacédo nao formal sdo abordas no artigo 6° ponto 1 da Lei de Base do

Sistema Educativo (Guiné-Bissau, 2010, p. 3) da seguinte forma:

a) Alfabetizacéo e educacéo de base de jovens e adultos;

b) Acdes de reconversdo e aperfeicoamento profissional, tendo em vista o
acompanhamento da evolugéo tecnoldgica;

c) Educacéo dirigida para a ocupagéo criativa dos tempos livros;

d) Educacéo civica.

Na Lei de Base do Sistema Educativo da Guiné-Bissau esta igualmente definido

o principio da avaliagéo, entendido como um elemento fundamental para assegurar a

qualidade e a eficacia do processo de ensino-estudo e aprendizagem. Esse principio
€ apresentado da seguinte maneira:

v" Os alunos do ensino Basico, no fim de cada ciclo estudado devem ser

submetidos Avaliagado Nacional e ja para os alunos do ensino Secundario s6

terao feito o Exame ou Avaliagdo Nacional no ultimo ano.
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v" Os alunos dos ensinos ndo mencionados sdo isentados a Exame/Avaliagao
Nacional.

Os estudantes que tiverem notas positivas serdo atribuidos certificados e
diplomas respetivamente pelo Ministério de tutela.

A Educacéao Pré-escolar — é definida como etapa inicial do sistema educativo,
destinada a criangas com idades entre os (3) trés anos e a idade de ingresso no ensino
basico. Esta fase é de frequéncia facultativa e visa apoiar o desenvolvimento integral
da criancga, preparando-a para a escolarizagao formal. Como esta plasmada na LBSE
(Guiné-Bissau, 2010), que a organizagao da pré-escolar € a responsabilidade dos
governos/autarquias locais, instituicdes oficiais e entidades de direito privado, sendo
o Estado incumbindo de fomentar e apoiar tais iniciativas, de acordo com as
possiblidades existentes ou seja o apoio do Estado a esse tipo de educagéo nao é
obrigatério. A educacao pré-escolar deve ser ministrada em jardins de infancia ou
instituicbes analogas oficialmente reconhecidas, com a definicdo de normas
pedagogicas e técnicas a serem aplicadas. Esta busca promover o desenvolvimento
equilibrado das capacidades cognitivas, afetivas, fisicas e sociais da criancga,
incentivar a socializagdo, a autonomia e a criatividade, estabelecer uma base solida
para a instrugcao basica, valorizando a participagao da familia e da comunidade desde
0S primeiros anos de vida.

O Ensino Basico (EB) ao seu todo é composto por nove anos de escolaridade,
ou seja, por (3) trés ciclos a saber:

1 — O primeiro ciclo, abrange 1° ao 4° ano de escolaridade. Este se subdivide
em duas fases distintas: a) primeira fase abarca 12 e 2%classe; b) segunda fase-inclui
32 e 42 classe.

2 — O segundo ciclo, compreende 52 e 63classe, estes anos de escolaridade
correspondem a terceira fase.

3 — O terceiro ciclo, engloba 72, 82 e 92classe, sendo que estas classes sao
consideradas niveis que compdem quarta e ultima fase do ensino basico. Os
estudantes finalistas de ensino sédo conferidos certificados e diplomas, tém
oportunidade de prosseguir os seus estudos ou escolherem ingressar nas escolas de
formacao técnico-profissional.

O ensino basico visa assegurar a alfabetizagao plena, consolidar competéncias
essenciais de leitura, escrita e calculo, proporcionando a formagao geral com valores

civicos, sociais e culturais e para moldar os estudantes para a continuidade dos
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estudos, ou para formagao técnico-profissional, promovendo cidadaos conscientes de
seus direitos e deveres.

O Ensino Secundario (ES) € composto por 102, 112 e 122 classe. Este ensino é
desenvolvido de duas maneiras: por via geral, contempla as areas direcionadas para
quem pretende prosseguir com os estudos, mas também da inser¢ao na vida ativa.
Via técnico-profissional, nela sao disponibilizados os cursos de formacéao profissional
para os cidadaos que querem simplesmente aprender profissédo e inserir na vida ativa.
Os finalistas do Ensino Secundario (ES) por via geral, sdo atribuidos certificados
enquanto os concluintes do Ensino Secundario por via técnico-profissional séo
concedidos apenas diplomas referentes aos cursos técnico-profissionais feitos.

Esta etapa busca aprofundar e aumentar os conhecimentos adquiridos no
ensino basico, revelar o pensamento critico, capacidades de analise e formacao ética
e social. Na via técnico-profissional, objetiva capacitar jovens para fungdes especificas
no mercado de trabalho, promovendo habilidades praticas, inciativa e
responsabilidade social.

O Ensino Superior (E. Sup.) na Guiné-Bissau estrutura-se em um modelo
binario, inspirado no de Portugal, composto pelo duas modalidades do ensino
superior: Ensino Universitario e Nao Universitario.

O ensino universitario é ministrado exclusivamente nas instituicbes
universitarias e faculdades, sendo conferido aos estudantes concluintes o grau de
licenciatura. Entre os estabelecimentos de maior relevancia universitaria, pode-se
destacar a Universidade Amilcar Cabral (UAC), Universidade Colinas de Boé (UCB),
Universidade Luséfona da Guiné (ULG), Universidade Catélica da Africa Ocidental
(UCAOQ), bem como unidades especializadas como Faculdade de Medicina “Raul Diaz
Arguelles”, responsavel pela formagéao de médicos nacionais, e a Faculdade de Direito
de Bissau (FDB), que confere o grau de licenciatura em Direito, assim torna
indispensavel na preparacao de juristas e profissionais ligados ao sistema de justica.
A duracdo média dos cursos universitarios € de quatro anos, podendo ser superior em
areas especificas, como caso da Faculdade de Direito de Bissau, onde a licenciatura
em Direito ultrapassa esse periodo, e da Faculdade de Medicina, cuja formacéao é
naturalmente mais longa devido as exigéncias da aula.

O ensino superior nao universitario, por sua vez, é oferecido em instituicoes
politécnicas, como as Escolas Superiores de Formagéao de Professores (em Bissau e

nos polos regionais), a Escola Nacional de Saude (ENS) e a Escola Nacional de
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Administracdo (ENA). Nesses estabelecimentos, os cursos duram em média (3) trés
anos e concedem, em geral, o grau de bacharelado.

O ensino Superior visa formar cidadaos profissionais e qualificados para
atender as necessidades sociais, econbmicas e culturais da Guiné-Bissau. Na
modalidade universitaria, promove investigacao cientifica, produ¢cao de conhecimento
e formagao avancgada de profissionais capazes de contribuir para o desenvolvimento
nacional. Por outro lado, a ndo universitaria, prepara técnicos especializados para
setores sociais, ou seja, para areas estratégicas de impacto social, como docéncia,
saude publica e questdes administrativas do pais.

Na ultima década, verifica-se a crescente participacao de instituicdes privadas,
tanto universitarias quanto nao universitarias, que tém ampliado a oferta de cursos e
de vagas para juventude, principalmente na capital. Entretanto, o ensino superior
guineense ainda enfrenta desafios estruturais significativos, como insuficiéncia de
professores mestres, doutores, caréncia de infraestrutura fisica escolar e tecnolégica,

baixa produgéo cientifica e fragilidade do sistema nacional de acreditagao e regulagéo.

3.3 Educacao escolar colonial e resisténcia escolar nas zonas libertadas

O cenario da educacgao escolar na Guiné-Bissau durante o periodo colonial
revela um projeto pedagogico nitidamente excludente, pensado para sustentar a
estrutura de poder do colonizador, em vez de promover a formagao integral e
consciente dos cidadaos. A instrucao formal era privilegiada de poucos e estava longe
de ser direito universal. O acesso a escola era reservado a uma pequena elite ligada
diretamente ao sistema colonial, geralmente filhos e parentes proximos de
funcionarios publicos ou de individuos que, de algum modo, colaboravam com a
administragao portuguesa.

Essa realidade criou uma divisao clara na sociedade indigena-guineense: de
um lado, uma minoria favorecida, aliada ao regime colonial; de outro, a maioria da
populagdo, marginalizada e privada das minimas condigdes para aprender ler e
escrever. A escola, nesse contexto, ndao funcionava como um instrumento de
emancipag¢ao, mas como um mecanismo de eternizagdo da dominacgao portuguesa.

Cabral (1974, p. 52) discorre que “o sistema colonial ndo pretende educar, mas
sim domesticar’. Essa educacao limitada, imposta pelos colonizadores, tinha como

principal objetivo transmitir os valores europeus e deslegitimar os saberes e praticas
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ancestrais africanas. Era uma forma sutil, mas poderosa de impor uma visdo de
mundo na qual tudo que nao tivesse origem europeia era considerado inferior ou sem
valor. Aos poucos, essa estratégia foi moldando o pensamento dos africanos, levando
muitos acreditar que a sua propria cultura, tradigdes e formas de conhecimento nao

tinham importancia ou dignidade. Segundo Sané (2018, p. 57):

Esse sistema de ensino colonial era caracterizado pelo contraste entre os
conhecimentos, as normas e os valores da sociedade africana e uma
instituicdo autoritaria baseada em valores europeus e catdlicos, uma
necessidade imperiosa do servico de expansao e consolidagdao da
dominacgdo, com a funcao de transformar as pessoas para garantir esses
objetivos.

Grande parte da educacado durante o tempo colonial era controlada pelas
missdes catdlicas, que integravam o ensino escolar com doutrina religiosa,
promovendo o catolicismo como referéncia central. Nessa dindmica, a lingua
portuguesa foi imposta como o unico idioma legitimo no espaco escolar, excluindo e
silenciando as linguas nativas ou locais. Essa opg¢ao nao era neutra, pois, se tratava
de uma estratégia deliberada para enfraquecer as identidades culturais e linguisticas
dos povos indigenas guineenses, fomentando a assimilagdo forgada e a submisséo
cultural. Como ja alertava Fanon (1968), o colonialismo ndo se limita a dominar
fisicamente um povo, ele atinge também o espirito, desfigurando a consciéncia e os
valores do colonizado. A educacgao colonial na Guiné-Bissau era um exemplo concreto
dessa légica, mais do que ensinar, ela moldava subjetividades conforme os interesses
do regime dominador.

De modo geral, as infraestruturas escolares (IE) eram bastante limitadas e
frageis. Careciam nelas materiais didaticos e pedagdgicos essenciais, como mobiliario
era precario, € as condicoes fisicas das escolas nao favoreciam um ambiente de
aprendizagem digno. Além disso, os professores locais, em sua maioria, ndo recebiam
formacao adequada para lidar com diversidade cultural e linguistica da Guiné-Bissau.
Essa negligéncia ndo era casual, os colonizadores jamais tiveram a intengdo de
promover uma educacgao de qualidade nas col6nias. No caso especifico da Guiné-
Bissau, o progresso educacional da populagao nativa nunca fez parte dos projetos do
regime colonial. Como sustenta Sané (2018), entre as antigas colbnias portuguesas
na Africa, a Guiné-Bissau foi uma das mais prejudicadas no campo da educaco.
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De acordo com Santos (2002), a escola colonial nos territérios ultramarinos
portugueses funcionava como um instrumento de controle social e politico. A
educacédo era considerada como um privilégio reservado a poucos, € nd0 como um
direito universal. Nesse sentido, o analfabetismo tornou-se uma realidade comum
entre a maioria da populagéo. Essa situacao persistiu por décadas, mantendo-se até
mesmo apos a Proclamacgao da Independéncia nacional. Como afirma Freire (1970,
p. 25), “Melhor sera que a situacdo concreta de injustica ndo se constitua num
‘percebido’ claro para consciéncia dos que sofrem”. Essa reflexao traduz com precisao
a logica adotada pelos colonos em relagéo a educagao na Guiné-Bissau. Ao limitar o
acesso ao conhecimento e a escolarizagao, o regime colonial procurava impedir que
a populacéo despertasse criticamente de sua propria condicdo de opressao.

Com inicio da luta de libertagdo nacional em 1963, a realidade educacional
formada a molde europeu comegou a sofrer mudancas profundas. Essas
transformacdes foram impulsionadas pelo PAIGC, partido que liderou o processo da
independéncia do pais. A medida que o movimento independentista, junto com seus
aliados internos e externos, conquistava o controle de determinadas regides do pais,
surgia também a oportunidade de criar escolas nas denominadas Zonas Libertadas.
A criagao dessas instituicdes do ensino marcou o rompimento com o modelo elitista
imposto pelo regime ditatorial portugués. No lugar de uma educacao excludente e
subordinada aos interesses coloniais, passou-se a promover uma educagao mais
inclusiva, autbnoma e alinhada com valores, as necessidades e a identidade do povo
guineense. Essa nova proposta pedagdgica tinha uma forte caracter nacionalista e
buscava formar cidadaos conscientes do seu papel na construcdo de um pais livre e
soberano.

Durante a luta armada, Amilcar Cabral defendia que a independéncia nacional
so teria real significado se o pais contasse com quadros formados e comprometidos
com a reconstrugao da nagao guineense. Conforme sustenta Siga (2020, p. 62) “[...]
uma educacgao que estava voltada ao contexto local, ensinando aos mais novos 0s
valores da luta”. As escolas criadas durante a luta de libertacdo nacional tinham como
principal objetivo resgatar os valores culturais guineenses. O ensino era ministrado
em linguas locais, promovendo a valorizagdo das identidades nativas. Além disso,
essas instituicdes buscavam formar futuros quadros capacitados para reconstrucao

do pais apds a independéncia e estimular a consciéncia cidada por meio de debates
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e praticas de formacgao militante. Como dizia Cabral (1974) “a educagado nas zonas
libertadas tinha como primeira fungéo devolver ao povo a consciéncia do seu valor”.

A grade curricular dessas escolas era simples, porém profundamente orientada
por objetivos claros. Preocupava-se em transmitir conteudos relacionados a realidade
dos estudantes, respeitando os aspectos culturais locais e incentivando a participagao
ativa da populagdo no processo educativo. Santos (2002, p. 178) destaca que “a
escola libertadora substitui a pedagogia do siléncio pela pedagogia do dialogo”. Isso
porque ela reconhecia o direito dos estudantes de questionar, expressar suas
inquietacdes e refletir criticamente sobre os temas discutidos. Essa abordagem
pedagodgica nao se limitava ao ensino da leitura e da escrita, mas também buscava
reconstruir a autoestima de um povo historicamente excluido e silenciado.

Manter as escolas criadas pelos opositores do regime colonial representou um
grande desafio. De um lado, as autoridades portuguesas e seus aliados nao
aceitavam a existéncia dessas instituicoes, pois sabiam que o tipo de ensino que, ali,
promovido contrariava seus interesses. Por isso, empenhavam-se em combater e
desarticular esse projeto educacional alternativo. Por outro lado, as dificuldades eram
muitas, escassez de meios pedagdgicos, auséncia de materiais didaticos e matéticos,
professores com baixa qualificacdo especifica e a precariedade da infraestrutura
escolar (IE) impactavam diretamente a qualidade do ensino e o processo de

aprendizagem. A esse respeito Siga (2020, p. 62) comenta que

Foi uma educacgao que estava voltada ao contexto local, ensinando aos mais
novos os valores da luta. Também tinha seus problemas, que sao falta de
instrumentos pedagdégicos. O modelo da oferta escolar ndo era bom, mas,
dava para aguentar. Sé tinha no maximo até o 4° ano da escolarizagéo.

A escassez de escolas era evidente, o que obrigava muitos alunos a estudarem
debaixo de arvores, em salas improvisadas ou em barracas. Apesar dessas condi¢coes
adversas, os professores mantinham firme o compromisso coletivo, garantindo que o
processo de ensino continuasse. O esforgco pedagogico nas Zonas Libertadas
demonstrava que, mesmo diante de enormes dificuldades, a educagao podia exercer
um papel transformador. Em apenas dez anos de atuacao, o PAIGC operou mudancgas
significativas no setor educacional, avangos que o0s invasores portugueses nao se
preocuparam em realizar durante séculos. Mesmo sem materiais apoio adequados,

livros ou estruturas apropriadas, o partido manteve-se firme em seu propoésito. Como
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relatou Luis Cabral, as dificuldades jamais foram usadas como desculpa para impedir

a formagao dos militantes e da populagao em geral.

O nosso partido desde os primeiros momentos da libertagao da nossa terra
deu prioridade ao ensino e com os escassos recursos que dispunhamos
conseguimos arranjar cadernos, comegamos as nossas aulas sé com
caderno e lapis. Lembro me ainda de camaradas que faziam livros @ mao.
Eram os principais dirigentes do partido que os faziam para depois enviarem
aos professores nas aulas. Depois os professores tinham de copiar esses
livros para todos os alunos da escola porque nao tinhamos livro no momento.
(Pereira, 1977, p. 106, apud Ca, 2008, p. 89).

A persisténcia e as experiéncias acumuladas durante a luta armada mostraram-
se bem-sucedidas apos a independéncia, pois deram origem a um novo panorama
educacional, no qual passaram a ser valorizados a soberania cultural e o
desenvolvimento local. Muitos obstaculos foram vencidos para que se langassem as
sementes da resisténcia e da esperancga, deixando um legado inspirador para futuras
geragdes de educadores guineenses. Ao refletirmos sobre a trajetéria da educagao
no periodo colonial, percebesse-se que sua evolugdo foi extremamente lenta,

especialmente antes do inicio da luta. Sané (2018, p. 58) discorre:

O desenvolvimento do sistema escolar foi lento durante os anos 50 e 60. No
principio dos anos de 1960, s6 havia 12.500 alunos inscritos no ensino basico
de uma populacao de aproximadamente, 800.000 habitantes cuja maioria era
analfabeta.

Isso demonstra que o0 acesso a educacao era fortemente restrito e seletivo, o que
contribuia para a permanéncia do analfabetismo entre grande parte da populagao.
Singo (2023a, p. 159) evidencia a profundidade do nivel de discriminagédo e do

desprezo educacional a que os povos nativos eram submetidos no periodo colonial.

Os indigenas em todos os aspectos deviam ser tratados conforme a sua
tradicdo [...], ndo eram concedidos direitos politicos; [...] O Ensino Rudimentar
era especificamente para os indigenas, povo colonizado e oprimido, [...] para
apenas aprender a ler e escrever.

A lentiddo no avango do sistema educacional refletia uma politica excludente,
que ignorava o direito a educagdo da maioria e afastava das possibilidades de

progresso social.
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o PAIGC, mesmo com imensas dificuldades, formou mais maior dos quadros
nas zonas libertadas em relagado aos colonos, ou seja, havia maior niumero
de pessoas formadas nas areas controladas pelo partido PAIGC que as
zonas nao libertadas. Entre 1963 a 1973, foram formados 36 quadros com
nivel Superior, 46 Técnico-Médios, 241 Profissionalizante e de
Especializagdo e 174 Quadros Politicos e Sindicais e ao passo que o regime
ditatorial portugués formou 11 quadros com nivel Superior e 11 Técnico-
Médios, infelizmente ndo produziu nenhum Profissionalizante e
Especializagdo e Quadros politicos e Sindicais durante 490 anos quase 5
séculos (Pereira, 1977, p. 107, apud Ca, 2000. p. 18).

Esse autor evidencia que, mesmo em meio a guerra, o PAIGC assumiu como
prioridade a formagéo de quadros, considerando-a parte fundamental do seu projeto
emancipador. E fundamental destacar o papel dos professores durante a luta armada,
pois, apesar de muitas vezes sua contribuigdo néo receber o mesmo reconhecimento
que a de outros combatentes, eles também estiveram na linha de frente, lutando com

forga da educacgao. Siga (2020, p. 63) argumenta que

O professor foi uma pedra fundamental que nem um comandante na linha de
batalha contra tropas colonialistas. Mas, apés a luta de libertagdo o
paradigma mudou fazendo com que os professores fossem vistos como os
“menos” importantes do que outros combatentes.

A citacao exposta destaca a importancia do professor guineense durante o
periodo da libertacdo nacional, comparando-o a um verdadeiro comandante, que
guiava o povo por meio da educagaol/instrugdo formal. No entanto, apdés a
independéncia, o papel do professor foi drasticamente desvalorizado. Aquele que
antes simbolizava a resisténcia passou a ser visto com menor importancia em relagao
a outros combatentes, revelando uma inversao injusta no reconhecimento da sua
contribuigao.

Compreender a trajetoria educacional da Guiné-Bissau, desde a época colonial
até o inicio da luta pela independéncia, permite perceber que a escola formal nunca
foi um espacgo neutro. Inicialmente, ela servia aos interesses do regime colonial,
legitimando a dominagao portuguesa e a imposi¢ao cultural-religiosa. Singo (20233,
p. 158) destaca que “a educagdo, que podia construir veiculo do acesso ao
conhecimento cientifico, foi totalmente abnegada aos nativos”. Somente mais tarde,
com o avanco da luta armada, a escola passou a ter um papel transformador,
tornando-se instrumento de libertacdo e de formacado de um novo sujeito guineense,

critico e consciente.
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Essa resisténcia educacional foi marcada por inumeros desafios, mas também
por esforcos continuos em dire¢gdo a um modelo de uma educacgao inclusiva,
democratica e respeitadora das identidades culturais e dos saberes tradicionais do
povo.

Para complementar essa analise e ilustrar de forma concreta os avangos
obtidos durante o periodo da luta armada, considera-se relevante apresentar um
quadro comparativo com numero de escolas, professores e alunos existentes nas
zonas libertadas pelo PAIGC entre os anos de 1965 a 1973, fim do jugo portugués na
Guiné. Esse quadro é adaptado a partir de dados de Ca (2000, p. 17), permite
visualizar o impacto real das ag¢des educativas promovidas pelo movimento de
libertacdo e reforca a importancia da educagdo como pilar na construgdo da

independéncia nacional.

Quadro 1 — Educagéo nas Zonas Libertadas — 1965 a 1973

Ano Letivo N° Alunos

1965/1966
1966/1967
1967/1968

Professores Matriculados

Fonte: C4, L., 2000.

Analise dos dados relativos ao numero de escolas, professores e alunos nas
zonas libertadas pelo PAIGC, entre os anos letivos de 1965 a 1973, reforca a
compreensao do papel estratégico que a educagdo desempenhou no processo da luta
pela independéncia da Guiné-Bissau. Mesmo diante das adversidades impostas pela
guerra, € visivel o esforco do movimento de libertagdo em manter e expandir a rede
escolar. Apesar de oscilagbes naturais nos numeros ao longo dos anos,
especialmente no que se refere ao total de estudantes matriculados, observa-se um
crescimento significativo na reta final, com destaque para os anos de 1971/1972 e
1972/1973, quando o numero de estudantes ultrapassou os 14 mil, chegando a 15 mil.
Isso demonstra ndo s6 a ampliagdo do cesso a educacgao, mas também a confiancga
das comunidades locais na escola como espacgo de esperanca e construgao de um

futuro diferente.
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Esses avangos educacionais em plena guerra nao apenas contrastam com a
negligéncia do regime colonial em relagdo ao direito a educagdo da maioria da
populagdo, mas também revelam a clara visdo do PAIGC de que a formacgao de
quadros e a valorizacdo do saber seriam fundamentais para a consolidacido da
soberania nacional. Assim, a educacao nas Zonas Libertadas se afirmou como um
dos alicerces mais fortes do projeto de libertagdo e de reconstrugdo de uma Guiné-

Bissau livre, critica e emancipada.

3.4 Educacao pods-colonial na Guiné-Bissau: rupturas, permanéncias e

desafios na construcao de um sistema nacional

Apos o fim da dominagdo portuguesas, com a proclamagao unilateral da
independéncia em 1973 e o posterior reconhecimento oficial por Portugal e pela
comunidade internacional em 1974, os dirigentes guineenses estavam plenamente
conscientes dos enormes desafios que teriam pela frente. Em meio a tarefa urgente
de reconstrugcdo nacional, a educacdo foi definida como uma das prioridades
estratégicas para colocar o pais no rumo do progresso. A nova hagao, ainda marcada
pelas cicatrizes deixadas pelo jugo colonial, precisava ndo apenas restaurar suas
estruturas fisicas e administrativas, mas também resgatar a dignidade do seu povo
por meio do saber.

As autoridades de novo Estado herdaram um sistema escolar profundamente
excludente, seletivo e elitista, construido para servir aos interesses da metrépole, e
nao as necessidades da populacao local. Mesmo diante de tantos obstaculos, o setor
educacional foi encarado como um pilar fundamental do processo de libertacéo e

construgcédo. Conforme Sané (2018, p. 199),

Ao final do periodo colonial, mais de 90% da populagédo do pais nado tinha
acesso a educacao formal, ficando por isso evidente que a alfabetizacao
massiva seria o Unico caminho a ser trilhado como forma de contornar a
situagdo, significando igualmente o desafio de confrontar o modelo
educacional colonial segregacionista ao projeto educativo construido e
experimentado nas zonas libertadas, na busca da construgdo de um projeto
educativo para o novo pais, que se adequasse as suas reais necessidades
de desenvolvimento.

Paralelamente, Furtado (2005, p. 331) sustenta que
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O sistema escolar em desenvolvimento durante a luta, sob a coordenagao do
Instituto de Amizade, partiu de um sistema educativo nascente, ainda débil,
impregnado dos principios e valores do PAIGC, imbuido de valores forjados
nas duras condi¢gdes de uma luta armada. Era um sistema eminentemente
rural, cujas estruturas se encontravam ainda numa fase de definicdo e
implantagdo. Era, portanto, um sistema ainda mal estruturado.

Embora o sistema escolar do PAIG ainda estava no processo de se consolidar,
a sua existéncia ja simbolizava um marco de resisténcia e afirmacao identitaria.
Mesmo com limitagbes estruturais, ele significava a ruptura com o paradigma colonial,
pois buscava formar cidaddos conscientes, comprometidos aos ideais de liberdade,
solidariedade e justiga social como almejado pelo PAIGC. Assim, apesar de fragil, era
uma ferramenta pedagdgica de luta e construgao nacional.

Durante o periodo colonial, o ensino era oferecido apenas nas cidades
consideradas grandes, as escolas estavam concentradas nos centros urbanos com
uma cobertura muito baixo das necessidades da populacdo. Além disso, essa
educacao atendia principalmente aos interesses do colonizador. O grande desafio,
ap6s a independéncia, foi reestruturar e construir um sistema educacional novo,
nacional, inclusivo e alinhado com as realidades socioculturais do povo guineense. A

esse respeito, Furtado (2005, p. 329) comenta que

O sistema herdado, que vigorava em todos os centros urbanos e rurais da
entdo Provincia da Guiné, era essencialmente urbano, elitista e
discriminatério. Aparentava desenvolver, com base na politica de “Por uma
“Guiné Melhor” protagonizada pelo entdo governador General Spinola, um
ensino mais préximo da nova realidade que ja se vivia na Guiné, imposta pelo
avanco irreversivel da luta de libertagao e pela eminéncia de uma derrota”.
Ao nivel urbano, o sistema servia a uma minoria a qual assistia o direito a
melhores escolas oficiais e melhores professores. Ao nivel rural, uma camada
mais numerosa frequentava os postos escolares, geridos por pessoal docente
de “segunda e terceira categoria” — os professores de postos escolares e 0s
monitores — e por professores de posto militares que regiam as escolas nas
localidades mais recdnditas.

O sistema colonial portugués simulou reformar a sua administracao e sistema
educacional, independentemente de ser extemporaneo, mas também mantinha
profundamente desigual e seletiva. A retérica de “uma Guiné melhor” era apenas
como um recurso politico para suavizar a imagem da ditadura portuguesa diante da
derrota eminente. Na pratica a exclusdo da maioria rural continuava a ser uma
realidade concreta.

A existéncia de categorias inferiores de professores, enviados as regides

longinquas, expressava ndo so o desprezo institucional pelas comunidades do interior,
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mas também a intengédo de preservar o dominio ideoldgico e disciplinar sobre esses
espacos. Enquanto isso, as grandes cidades, consideradas mais importantes e
estratégicas, recebiam investimentos e atencdo especial. Essa desigualdade refletia
a logica colonial, garantir o acesso escolar seletivo ao saber como forma de
hierarquias e perpetuar relagdes de dependéncia. O sistema educativo, portanto, ndo
foi concebido para servir aos guineenses em geral, mas para eternizar o dominio
colonial e garantir trabalho for¢ado (escravatura) e limitada em sua formacéao critica.

Esse modelo educacional, herdado apds a independéncia, mostrava-se
completamente desajustado as necessidades do pais. Ele opera segundo uma logica
elitista, na qual os niveis basicos existiam apenas como preparagao para a minoria
alcangar o ensino superior. Como enfatiza Furtado (2005, p. 330), tratava-se de um
sistema “orientado para uma logica de diplomas de nivel superior, em que [...] 0s
inferiores serviam apenas de antecamara aos niveis superiores aos quais acediam
apenas os alunos mais dotados”, quase sempre os filhos de portugueses ou mestigos.

O governo guineense, ao conquistar a independéncia, sabia que reformar o
sistema educacional era urgente, mas também sabia que era uma tarefa que nao
podia ser feita de forma imediata. O modelo colonial deixado era inadequado, mas
ainda era unica estrutura disponivel no curto prazo. A construgdo de um novo projeto
educacional exigia cautela e reflexdo, pois os obstaculos iam além das estruturas
fisicas, estavam também enraizados nas mentes. A juventude urbana, por exemplo,
era moldada sob logica do colonizador e apresentava resisténcia as novas propostas
de um ensino nacional. Como observa Macedo (1978), essa mudanga cultural era
complexa e exigia intervengdes pedagogicas lentas e consistentes. Por isso, o
governo optou por mudangas progressivas, com base em analise critica e agao
pedagdgica continua.

Para viabilizar a reformulagao da politica educacional no pais, tornou-se
necessario tomar uma decisdo estratégica, mesmo que temporariamente, o
funcionamento das escolas herdadas do sistema colonial, até que fosse concebido
um projeto educativo nacional coerente com os novos ideais. Esse plano deveria
conter diretrizes claras e investir na formacdo de profissionais qualificados para

garantir sua implementagéao eficaz. Segundo Furtado (2005, p. 334),

[...]; b) Conservar a estrutura educacional existente, abrindo as portas para
um maior numero de estudantes, substituindo todos os quadros indesejaveis
e introduzindo as reformas de conteldos mais pertinentes. Esta segunda
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opcao significaria prosseguir com um sistema educativo herdado, estranho,
construido na optica da dominagao colonial, introduzindo nele modificagbes
pontuais para fazer face a inevitavel exploséo escolar, enquanto se construia
paralelamente o novo sistema, numa segunda etapa.

As intensas expectativas sociais e politicas do periodo pds-independéncia
pressionaram os lideres nacionais a tomarem decisdes rapidas, e estratégicas. Assim
optou-se por preservar temporariamente o sistema herdado do colonialismo,
introduzindo ajustes pontuais e progressivos. Essa abordagem visava evitar o colapso
educacional imediato ao mesmo tempo que criava espaco para o desenvolvimento de
uma proposta educativa renovada.

O estado guineense, ao repensar a educagao, buscou romper com o modelo
colonial e promover uma escola voltada para a realidade local. A nova proposta
pedagogica visava nao apenas ensinar, mas formar sujeitos criticos conscientes da
sua histéria e das necessidades nacionais. Seria necessario ensinar ciéncia e
tecnologia e outros tipos de saberes de forma contextualizada, conectando o conteudo
escolar a vivéncia comunitaria. Por isso, tornou-se essencial conectar o ensino a
pratica diario do povo, fazendo da escola um espaco de reconstrucdo coletiva e

afirmacao identitaria. Conforme revela Almeida (1981, p. 92),

[...] a necessidade sentida pelo governo guineense foi de expandir e dar um
significado ao primario, transformando-o de etapa em formacao, em primeiro
lugar. Esse nivel do ensino, acessivel a toda a populagéo, deveria transmitir
conhecimentos Uteis ao exercicio de uma profissao, a vida do estudante e ao
desenvolvimento da sociedade.

Lamentavelmente, nenhuma das opg¢des adotadas foi sustentada por um
entendimento profundo da realidade complexa herdada, marcadas pelas politicas
anteriores e, em especial pelas medidas populistas tomadas pelos colonizadores nos
ultimos anos de governagao. A profundidade dos problemas elencados nao chegou a
ser devidamente delimitada. Além disso, as decisbes tomadas careciam de uma
analise das possiveis consequéncias futuras. Nao houve construg¢ao de cenarios, nem
identificacdo clara dos obstaculos a serem enfrentados, sobretudo no que tange a
responsabilidade de recursos humanos, materiais, financeiros e estatisticos
confiaveis.

Também nao foi delineado um projeto estruturado que integrasse as reformas
educativas dentro de um plano mais amplo para sociedade que queria construir.

Assim, deu-se inicio a uma reforma definida, sem diretrizes claras nem modelo bem
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elaborado (Furtado, 2005). Sané (2018, p. 202) aponta outra falha do Estado

guineense ao adotar a reforma do sistema do ensino herdado.

[...] a iniciativa ndo contava com suficientes infraestruturas de acolhimento,
material didatico, professores qualificados, um corpo de técnicos, cientistas,
funcionarios intermediarios e profissionais de todos os niveis, produzida pelo
colonialismo, para complementar os quadros do PAIGC, para sustentar a
manutengdo da iniciativa por muito tempo, estendendo-se assim a
experiéncia educacional das areas libertadas para todas as escolas do pais.

E importante relembrar o marcante discurso do primeiro Presidente da
Republica, Luis de Almeida Cabral, proferido na abertura da 3% Reunido da

Assembleia Nacional Popular (ANP), no qual ele destacou o seguinte:

A educacao Nacional é a coisa que estamos a fazer com mais ousadia,
porque estamos a fazer uma educagido que nos custa o dinheiro que nao
temos, levando-nos a pensar em cada més como € que arranjaremos meios
para aguentar todas as escolas que criamos, com 85 mil alunos, com mais
de dois mil professores espalhados por toda a nossa terra, com uma
percentagem superior a 10% da populagéo escolarizada, percentagem essa
que foi atingida s6 por alguns paises africanos que fizeram esforgos
consideraveis na Educagéo (Macedo, 1978, p. 38-39).

O discurso de entao Presidente da Republica Luis Cabral, em 1977, durante a
abertura da 32 Reunido da Assembleia Nacional Popular (ANP) evidéncia a ousadia
com que o Estado guineense abragou o desafio de construir um sistema nacional da
educacao. Ao afirmar que o pais estava a fazer uma educacéao que custava “o dinheiro
que temos”, o presidente revela nao sé a gravidade das limitagdes financeiras, mas
também o nivel de compromisso politico assumido.

A criacao de escolas em todo o espaco nacional, atendendo mais de 85 mil
alunos com o apoio de mais de 2 mil professores, representava um esforgo histérico
e inédito. A meta de escolarizar mais de 10% da populagédo num curto espago de
tempo revela uma visdo de educagao como forca motriz do desenvolvimento e justica
social. Mesmo sem garantias materiais, o governo via educagao como prioridade
absoluta, uma ferramenta de transformagcao estrutural e consolidacdo da
independéncia nacional.

Como se pode notar, nos primeiros anos da independéncia, o pais avangou em
certos aspectos politicos e socioecondbmico, em comparagdo com situacao anterior.

Tudo aparentava estar sob controle e organizado. No entanto, em 1984, ocorreu o
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primeiro golpe do Estado, liderado pelo entdo Presidente da Republica, General Joao
Bernardo “Nino” Vieira, uma das figuras marcantes da luta armada de libertagao.

Desde esse episodio, segundo muitos observadores, tanto nacionais quanto
internacional, o pais perdeu o rumo, e todo o plano de desenvolvimento acabou sendo
desfeito. O sistema do ensino programado sofreu profundamente com a queda do
regime de Luis Cabral. Ainda assim, esse golpe foi aclamado por varias figuras
guineenses, impulsionado por rumores de que a Guiné-Bissau deveria ser governada
por um “verdadeiro guineense”, enquanto o entdo Presidente n&o seria,
supostamente, de origem puramente guineense. Alegava-se também que seu governo
carecia de justica, transparéncia, entre outras criticas, questées que, por conta do foco
deste texto, ndo serao aprofundadas neste momento.

Infelizmente, o PAIGC n&o conseguiu eliminar essa discriminagéo educacional.
Muitos males e discriminagbes sociais que persistem até hoje s&do herancas do
periodo colonial (Koudawo, 1996). Essa desigualdade educacional ainda persiste no
pais. Observa-se que os recursos e as melhores instituicbes de ensino continuam
centralizados na capital, onde se concentram as maiores e mais bem estruturadas

escolas do territério nacional. Como destaca Sané (2018, p. 67),

O sistema n&o consegue contribuir para reduzir as assimetrias de
desenvolvimento regional e local nem garantir a igualdade de acesso as
criangas. As melhores escolas e os melhores professores continuam sendo
privilégios da capital e de algumas cidades.

O sistema educacional da Guiné-Bissau esta comprometido, mas as
intervengdes politicas afetam diretamente as questdes educativas. Além disso, o
ministro da Educacdo possui um controle absoluto sobre a tomada de decisbes
relacionadas as politicas educacionais no pais. Segundo Furtado (2005, p. 671), “no
Ministério da Educacgao, na pessoa do Ministro ainda detém um controle politico sobre
o setor apesar da incapacidade de resposta em termos de estratégias e de recursos
para o desenvolvimento da educac¢ao”. Esse tipo de politica educativa ndo contribui
para dinamizar o sistema, pois, frequentemente, quando ha mudancas de governo, 0s
planos tragados pelo ministro anterior sao desfeitos.

Apesar das diversas tentativas de reforma do sistema educativo por parte de
sucessivos ministros da educacao, muitos desses esforgos esbarraram na constante

instabilidade politica, o que acabou comprometendo a implementacédo de mudangas
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mais constantes. Ainda assim, € importante reconhecer e valorizar o papel ativo dos
pais, encarregados da educagdo e a sociedade civil que vém desempenhando.
Mesmo diante de tantas dificuldades, tém se mobilizado para apoiar a educacao
formal, seja participando na construgao de escolas, seja contribuindo com recursos, e
muitas vezes de forma simbdlica, como pagamento de propinas, para garantir o
funcionamento das aulas e evitar a paralisagdo dos professores, que tém recorrido a
greve como forma de reivindicagao nos ultimos anos.

O Estado guineense, em particular o Ministério da Educacédo, tem recebido
apoios de parceiros multilaterais, mas ainda enfrenta muitas dificuldades em garantir
que os estudantes permanegcam na escola até concluirem o ensino fundamental ou
secundario. Muitas vezes, essa evasao escolar € motivada pela falta de escolas
suficientes, uma vez que muitas instituicbes ndo tém capacidade para albergar todos
os alunos. Conforme Araujo (2020), essa evasao escolar pode ser causada por
diversos fatores, como fatores individuais ou sociais, incluindo rendimento escolar,
baixo grau de autoestima, absentismo e falta de motivagcdo, que podem ser sinais
indicativos de abandono escolar. Além disso, a insuficiéncia de escolas em varias
regides da Guiné-Bissau contribui significativamente para o abandono escolar e para
0 aumento do analfabetismo no pais.

Nos ultimos anos, houve avangos importantes na ampliagdo do acesso a escola
em todos os niveis de ensino na Guiné-Bissau. Porém, esses avangos ainda nao
foram suficientes para resolver os problemas estruturais do sistema educativo. Um
dos maiores desafios continua sendo manter as criangcas na escola até que
completem, pelo menos, um ciclo de ensino. A situagdo € ainda mais preocupante
quando se trata das {meninas, bem como em &reas rurais, onde elas enfrentam o
dobro de dificuldades em comparagdo com 0S meninos para permanecerem nos
estudos e concluirem a escolaridade basica.

Além de todos esses desafios, ha também a escassez, quase total, de recursos
pedagogicos nas escolas, em muitos casos, 0s alunos ndo tém sequer acesso a meios
didaticos. O sistema educativo por sua vez, apresenta falhas profundas de
organizacédo e gestdo. A constante troca de responsavel do pelouro da Educacéao
condiciona fortemente a continuidade de projetos e compromete qualquer tentativa de
reforma mais solida. Sem uma politica publica consciente e eficaz para o setor, o pais
continua enfrentando uma das suas maiores fragilidades como a alta taxa de

analfabetismo da populacao (Sané, 2018).
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Como tentativa de enfrentar essas dificuldades, o governo da Guiné-Bissau
elaborou e colocou em pratica um plano de longo para prazo para setor da educagao.
Esse plano, chamado Carta Politica do Setor Educativo, que foi pensado para ser
executado ao longo de 11 anos, entre 2009 a 2020, com o objetivo de organizar e
fortalecer o sistema educativo do pais. Essa iniciativa também refletiu 0 compromisso
do executivo guineense em garantir o acesso universal a educagao basica até 2020,
como parte de uma estratégia mais ampla para reduzir a pobreza e impulsionar um
desenvolvimento econdmico e social duradouro no pais. No entanto, o préprio governo
reconheceu que o sucesso desse programa dependeria, de um forte compromisso
politico e da estabilidade institucional do pais.

No que diz respeito aos objetivos da Carta Politica do Setor Educativo (2009-2020),
no ambito do desenvolvimento do sistema educativo, o principal objetivo pretende-se
com a conclusao universal do ensino basico com servicos de melhor qualidade.
Conforme Sané (2018), a politica educativa apoiar-se-a igualmente nos objetivos
seguintes:

v" Promover o ensino pré-escolar;

v" Melhorar o acesso e conclusao do Ensino Basico.

v" Melhorar a cobertura do ensino secundario geral, perspectivando uma
progressiva cobertura a oferecer a um grande numero de jovens 9 anos de
escolaridade;

v" Melhorar a qualidade dos servigos educativos oferecidos no subnivel do
ensino secundario complementar, ndo descurando o seu aumento para 3
anos de duracao (implementagao do 12° ano);

v" Desenvolver nas jovens competéncias apropriadas para a sua insergdo na
sociedade através da promogéao de Ensino técnico e formagao profissional.

v" Melhorar o ensino superior e promover a investigacdo cientifica para
responder, em quantidade e qualidade, as demandas da economia e as
necessidades da sociedade;

v" Desenvolver programas de alfabetizagéo e educagao de adultos;

v" Melhorar a gestao e pilotagem do sistema educativo, através da alocagao
optimal dos recursos, implementagcdo de medidas que permitam a
transformacao dos recursos em resultados por parte dos alunos;

v" Acrescer o papel do sector privado na oferta educativa, particularmente a

nivel do ensino secundario e ensino superior;
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v" Promover e melhorar a salde escolar e desenvolver os comportamentos

civicos relativos a paz.

No que diz respeito as orientagdes estratégicas por nivel de ensino, os objetivos
definidos para o ensino basico, no periodo de 2009-2020, foram organizados em dois
eixos centrais: por um lado, ampliar o acesso e garantir que mais alunos concluam
essa etapa; por outro lado, melhorar a qualidade do ensino oferecido. Conforme essa
Carta Politica (Guiné-Bissau, 2009 b), “O Objetivo fixado & fazer 100% de criangas de
uma faixa etaria, matriculadas na 12 classe num dado ano, beneficiarem de uma
escolaridade completa de 6 anos, em 2020. A materializagdo deste objetivo impde a

implementacgao das seguintes agdes”:

a. Reducgao da taxa de repeténcia para 10% a partir de 2015 (contra 18,7%
em 2006), através da aplicagao do sistema de avaliagao subjacente a politica
de fases, formagdo de professores em métodos de avaliagdo e sua
sensibilizacdo relativamente aos efeitos negativos da repeténcia,
implementagao de um apoio escolar para os alunos mais carenciados, com o
apoio da associagao dos pais e encarregados de educagao, e pela aplicagao
de medidas tendentes a melhorar a qualidade do ensino;

b. aplicacdo de medidas tendentes a melhorar a qualidade do ensino;
Assumpcao progressiva pelo Estado das escolas comunitarias e madrassas?
através de afetacdo de professores e alocagdo de material pedagoégico e
infraestruturas, devendo-se preservar as especificidades das escolas
madrassas;

c¢. Melhoria da oferta do ensino privado através de medidas de incentivo (10%
do custo unitario do aluno do sector publico por aluno do sector privado),
medidas que compreendem também a formagao continua dos professores e
dos diretores dessas escolas, fornecimento de manuais escolares e
equipamentos para as escolas com melhor estruturadas. A efetivagdo destas
medidas sera possivel através de um acordo contratual entre as escolas
concernentes e o Estado, no qual elas comprometer-se-ao, em troca do apoio
prestado, a diminuir os custos de escolarizagdo, reservar vagas gratuitas para
os alunos mais carenciados e melhorar a qualidade das aprendizagens.

d. A racionalizagéo da gestao e da afetagdo do pessoal docente através da
aplicacao efetiva de critérios e participagdo das organizag¢des sindicais na
comissao de afetagédo de professores.

e. Eliminacdo de disparidades no que concerne ao acesso a escola,
priorizando particularmente a construgdo de escolas nas zonas de fraca
oferta escolar e dando subsidios aos professores das zonas isoladas durante
9 meses letivos (10% dos professores e o subsidio representara em média
20% do salario do professor) ; Implementacdo, com o apoio das
comunidades, de cantinas escolares nas zonas de fraca procura escolar e de
elevadas taxas de abandono (10% dos alunos acima de 20% do
PIB/habitante por aluno);

f. Recurso sistematico as turmas multiclasse nas zonas com fracos efetivos
escolares;

g. Construgao de 340 salas de aula em média por ano;

h. Recrutamento de cerca de 520 professores em média por ano (Sané, 2018,
p. 272-273).

2 Madrassas sdo escolas islamicas, criadas e tutelas pelas autoridades da confessao dessa religido.



103

Segundo as projegdes apresentadas na Carta Politica do Setor Educativo da
Guiné-Bissau (2009-2020), a implementacado dessa politica permitiria aumentar o
numero de criangas escolarizadas de 269.000, em 2006, para 452.000 até ano 2020.
Para que as metas definidas, voltadas a melhoria da qualidade da educacao nesse
nivel, sejam efetivamente alcangadas, € necessario cumprir uma seria de condig¢oes,

tais como:

1. A implementagdo de um sistema de formagdo inicial e continua
consentdnea com as necessidades dos docentes, um sistema que,
concomitantemente, implica i) rever as condigbes de recrutamento a nivel das
escolas normais, ii) remodelagao dos conteudos programaticos e das praticas
de formacgao, dispensando uma especial atengdo ao nivelamento linguistico
dos docentes e a supressdo das especializagbes (um unico professor por
turma) e iii) redugéo do tempo de formagéo inicial de 3 para 1,5 ano, com o
objetivo de prover o sistema com docentes qualificados e em numero
suficiente;

2. A reducgao progressiva do numero de salas de aula que funcionam em
regime de multiplos turnos (de 71%, em 2006, para 25% em 2020) e
instituicdo de aulas aos sabados para as turmas dessas salas, criando-se
subsidios para os diretores, de modo a aumentar o tempo das aprendizagens
dos alunos das escolas em causa;

3. A redugéo do ratio alunos/docente, de 48, em 2006, para 44 em 2020 ;

4. A distribuicao gratuita dos manuais escolares e de materiais didaticos as
escolas, o que requer a reforma do processo da producgéo e de distribuicdo
dos manuais, a partir de 2010;

5. Implementacdo de uma politica do manual escolar que tem como objetivo
a disponibilizacdo dos manuais a nivel dos estabelecimentos de ensino. Os
manuais obrigatérios serdo distribuidos gratuitamente e os outros seréo
vendidos aos alunos que os queiram ter (o produto desta venda sera
depositado numa conta bancaria e servira para financiar os concursos do
mercado para a aquisigdo de manuais);

6. A elaboragéo e adopgéo, a partir de 2012 de novos programas escolares
adaptados as realidades sociais € econdmicas do pais;

7. O fortalecimento da gestdo pedagdgica e administrativa das escolas
através de i) consolidagdo da formagdo dos inspectores, ii) aumento dos
meios logisticos e financeiros postos a disposi¢c&o dos inspectores, iii) criagdo
de dotacbes financeiras (orcamentos) para as escolas, iv) formacéo dos
diretores das escolas e v) envolvimento das associagdes dos pais e
encarregados de educacao na gestdo das escolas (Sané, 2018, p. 273-274).

Além da educacgao basica, a Carta Politica do Setor de Educativo também
definiu objetivos e estratégias especificas para demais niveis de escolaridade,
incluindo o Secundario, a Formagao Técnico-Profissional, o Ensino Superior e a Area
da Pesquisa Cientifica. O documento abrangeu ainda diretrizes voltadas a gestao e
coordenacgao do sistema educativo, com foco na valorizacdo dos recursos humanos,
na organizagao pedagodgica e na gestdo administrativa e financeira. Também foram
tratadas questbes transversais consideradas essenciais, como a promocao da

escolarizagao das meninas o incentivo a participacao do setor privado na educacao,
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a saude escolar, preservagao do ambiente-no¢cao ambiental, a educacéao para a paz,
e a valorizagcdo do esporte e do lazer como partes complementares da formagao
integral dos estudantes.

De acordo com Sané (2018), para garantir a concretizagdo dos objetivos
tracados pela Carta Politica do Setor Educativo (2009-2020), o governo da Guiné-
Bissau confiou a responsabilidade de execugao ao Ministério da Educacéo coube a
este ministério ndo apenas coordenar as a¢des, mas também liderar todo o processo
de planificagdo, acompanhamento, avaliagao e articulagdo do programa, tanto a nivel
central quanto nas regides do pais.

Com o intuito de assegurar uma gestdao mais estruturada e participativa, foi
instituido com Comité de Pilotagem, integrado por todas as areas-chave do ministério.
Esse comité reuniu os Diretores-Gerais, Diretores Regionais, Presidentes de
Institutos, além do Diretor-Geral do Orgamento e do Diretor-Geral do Plano. A fungao
desse grupo era para conduzir as grandes orientagdes estratégicas, tomar decisdes
conjuntas e garantir que as diferentes frentes do setor educativo estivessem alinhadas
com os objetivos do programa.

Como sustenta Sané (2018), a coordenagao técnica e a secretariado desse
comité ficaram sob responsabilidade do Gabinete de Informagao, Planificagdo e
Analise do Sistema Educativo (GIPASE), que passou a desempenhar um papel central
na recolha de dados, no planejamento e no apoio as decisoes.

Para fortalecer ainda mais a articulagdo entre o governo e os seus parceiros,
foi criado também um Comité de Coordenacéao, que além dos membros do Comité de
Pilotagem, contou com a participacdo de representantes dos principais parceiros
técnicos e financeiros que apoiavam o programa. Essa instancia permitia o dialogo
continuo entre os atores nacionais e internacionais, assegurando maior transparéncia
e alinhamento nas agdes.

Por fim, foi instituido um Comité de Gestdo, com o foco na operacionalizagao
diaria do programa. Esse comité integrava o Gabinete de Informacéo, Planificagédo e
Avaliagédo do Sistema Educativo (GIPASE), a Direcdo-Geral do Or¢gamento (DGO) e
do responsavel direto pela estruturacédo de gestao do programa. Juntos, esses 6rgaos
cuidavam da implementacdo pratica das atividades, alocacdo de recursos, do

acompanhamento financeiro de resolugao de eventuais obstaculos administrativos.
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Esse arranjo institucional foi pensado para promover uma governanga mais solida e
eficaz no setor da educagao, rompendo com légica de improvisagao e reforgando a
necessidade compartilhada entre os diversos niveis de deciséo.

A histéria da educacdo na Guiné-Bissau, no periodo pds-colonial, mostra
claramente que a luta pela independéncia politica ndo encerrou os desafios mais
profundos do pais. A independéncia marcou, sim, o fim do dominio portugués, mas
também deu inicio a um processo longo e complexo de reconstrugdo de um sistema
educacional que nunca foi pensado para servir o povo guineense. O modelo herdado
era elitista, seletivo e profundamente desigual, com uma estrutura montada para
manter o controle social e ideoldgico do colonizador.

Logo nos primeiros anos, o novo Estado buscou romper com essa légica,
tentando desenhar uma educacdo voltada para as necessidades locais, capaz de
formar cidadaos criticos e conscientes do seu papel na sociedade. Houve vontade
politica, mobilizagdo popular, houve esperanga. Mas os obstaculos em muitos:
faltavam professores qualificados, estruturas adequadas, recursos materiais e,
sobretudo, estabilidade politica para que os projetos ganhassem corpo e continuidade.

O golpe de Estado de 1984 desorganizou boa parte do que estava sendo
construido. A instabilidade que veio a seguir fragmentou os esforcos de reforma e
impediu que a educacao fosse tratada com prioridade e a consisténcia necessarias.
A cada mudanga de governo, mudavam-se também as diretrizes, e assim a escola
publica foi sendo atravessada por descontinuidades e fragilidades profundas. O
sistema passou a depender muito mais do esfor¢o das comunidades, das familias,
dos professores mal remunerados e da ajuda dos parceiros internacionais, do que de
uma politica publica sélida e sustentada.

Ainda hoje, a desigualdade educacional persiste. As melhores escolas
continuam concentradas na capital, e muitas criangas, sobretudo nas regides rurais,
seguem sem acesso a educacgao de qualidade. A evasao escolar, a falta de recursos
didaticos, a ma gestdo e a auséncia de continuidade nas politicas publicas tornam
dificil avancgar. A Carta Politica do Setor Educativo (2009-2020) foi, sem duvida, um
passo importante, com metas claras e um plano coerente. No entanto, sua
implementagdo encontrou muitas barreiras, sobretudo relacionadas a instabilidade
institucional e a a auséncia de recursos humanos e financeiros duradouros.

Apesar de tudo isso, é preciso reconhecer que houve avancos. O aumento no

numero de escolas, de alunos matriculados e de professores mostra que ha uma
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caminhada em curso. Mas do que nunca, é essencial que a educagao deixe de ser
refém da politica e passe a ser tratada como um compromisso de Estado, acima de
governos. A educagéao precisa ser compreendida como direito, como ferramenta de
transformacao social e como base para o futuro do pais. Nao se trata apenas de
ensinar a ler e escrever, mas de formar cidadaos preparados para pensar, agir e
transformar suas realidades. E esse € um caminho que ndo se pode percorrer sem

coragem, planejamento e vontade verdadeira de mudar.

3.5 O acesso a educacgao escolar e as causas do abandono

O acesso a educacado escolar € um dos principais indicadores do
desenvolvimento socioeconémico de qualquer nagdo. Contudo, nao se trata apenas
da existéncia fisica de escolas, mas também das condigdes necessarias para garantir
a permanéncia de criangas e jovens no sistema de ensino. Na Guiné-Bissau, esse
direito enfrenta ainda inumeros obstaculos. Muitas criangas ndo chegam a frequentar
a escola por falta de estabelecimentos de ensino, enquanto outras desistem em razao
das grandes distancias entre suas comunidades e as instituicbes escolares.

A oferta educacional insuficiente em diversas regides do pais, somada a
auséncia de ciclos completos em muitas escolas, amplia de forma significativa o risco
de abandono escolar. Esses desafios, associados as desigualdades historicas
herdadas do periodo colonial e as dificuldades enfrentadas especialmente nas zonas
rurais, tornam o abandono um problema estrutural e persistente. Sobre esse cenario,
Sané (2019, p. 287) observa:

Outro fator tem a ver com o nivel de abandono escolar que ainda continua
muito elevado, o que é explicado, nao so6 pelo dificil acesso as escolas, mas
também entre outros, pelo elevado numero de criangas em idade escolar
sujeitas a trabalho infantil, sendo que muitas trabalham na atividade agricola
com as familias - 38% das criangas entre 0os 5 e os 14 anos de idade estado
sujeitas a trabalho infantil; tem a ver igualmente com o fato das raparigas irem
ao casamento muito cedo abandonando a escola precocemente, o que é
estimado em aproximadamente 29% das que tém idade escolar.

Esse quadro se agrava diante da elevada taxa de pobreza, da escassez de
investimentos consistentes e da falta de planejamento adequado para o setor
educacional, fatores que comprometem a qualidade do ensino e reforcam os

mecanismos de exclusao escolar. Como sintetiza Monteiro (2005, p. 131): “Todavia,
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a verdade é que estamos perante um sistema descontinuado por reformas inacabadas
e por atuacgdes avulsas, por vezes sem prumo, um sistema que ficou desajustado,
instavel ineficiente e altamente seletivo.” A abordagem de Monteiro (2005) evidéncia
que a descontinuidade e a fragmentagdo das mudangas educacionais geraram um
sistema educacional desajustado, fraco e altamente seletivo. Essa questao indica que
os problemas de educacédo nao se limitam apenas a questdes de recursos ou de
acesso, incluindo também boa estruturacdo e gestdo do sistema escolar. Nesse
sentido, compreende-se que existem diversos fatores reais que contribuem para o

abando escolar na Guiné-Bissau. Como discorre N'cuga (2023, p. 55),

Sao identificadas a falta e mas condigbes das infraestruturas escolares, como
€ o0 caso da escola alvo do nosso estudo, a instabilidade no sistema educativo
resultante das greves nas escolas publicas, a inadequagao dos programas
gue é uma razao global na Guiné-Bissau, questdes de ordem politica, cultural
e linguistica, bem como o fenédmeno de casamento precoce; foram indicados,
ainda, como fatores condicionantes a distancia entre a escola e a residéncia
do aluno, bem como fatores de ordem econdmica — particularmente
associados a colheita de castanha de caju.

A combinacao dessas observacdes com a reflexao de Monteiro (2005) permite
compreender que a fuga escolar ndo € apenas, uma decisao particular do estudante
ou da familia dele, mas depende de deficiéncias estruturais, organizacionais e
contextuais. Assim, medidas adotadas para mitigar a evasao escolar devem atuar
simultaneamente na melhoria da gestao escolar, nas condi¢des de infraestrutura, na
adequacao curricular e na reducao de dificuldades socioeconémicas e culturais,
garantindo que a matricula se transforme em um percurso continuo de aprendizagem.

Além dos cenarios estruturais e organizacionais referidas, o abandono escolar
na Guiné-Bissau é agravado por fatores sociais e culturais profundamente enraizados.
Entre eles, mencionam-se a gravidez prematura, casamento precoce, muitas vezes
forcado com as responsabilidades domésticas outorgadas especialmente as
{meninas, que reduzem drasticamente a frequéncia escolar e obstruem o seguimento
nos seus estudos. De acordo com as experiéncias observadas durante o exercicio da
docéncia, foram constatadas situagdes preocupantes: muitas meninas com talento
académico significativo abandonavam a escola em decorréncia da gravidez e do
casamento precoce. Nessas circunstancias, elas sentiam-se constrangidas ao
frequentar as aulas carregando essas responsabilidades e, como consequéncia,

optavam por interromper sua trajetéria escolar. Conforme Sanca (2023, p. 40),
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[...] o casamento precoce como o principal fator da desisténcia da escola, este
€ um fator a ter em conta, pois também ele é um dos mais visados nos
trabalhos cientificos sobre a educagéo guineense e que afeta principalmente
as meninas.

Esses fatores se juntam com a situagdo econdmica de muitas familias, em que
as criangas e adolescentes participam nao so6 do trabalho do campo, como a colheita
de castanhas de caju, mas também de atividades comerciais nos centros urbanos,
contribuindo para aumentar a renda familiar. Essa realidade ndo se manifesta de
maneira geral, mas se faz sentir de forma direta na vida de cada estudante. No meu
proprio percurso estudantil, por exemplo, experimentei essa pressao de perto: alguns
familiares ndo queriam que eu continuasse estudando e preferiam que eu me
dedicasse ao comércio. Recebi criticas por ndo seguir esse caminho, sob a crenga de
que talvez eu nao prosperaria pela escola, o que tornou meu trajeto académico mais
dificil e, em certos momentos, quase me levou a desistir.

Porém, resisti e mantive firme na minha deciséo de continuar estudando. Até
hoje, muitas pessoas questionam o valor da instrugdo formal diante de necessidades
de obter renda imediatamente. Essa dinamica econdmica nao se limita aos meninos:
muitas meninas em idade escolar também deixam de frequentar a escola para vender
frutas, verduras e outros produtos nas ruas da cidade, contribuindo para o sustento
da familia. Esse conjunto de experiéncias evidéncia como aspectos econdmicos e
culturais interagem, impactando de forma significativa a permanéncia dos jovens na

escola na Guiné-Bissau. A esse respeito Sanca (2023, p. 40) afirma:

[...] a categoria “Ajudar a familia no campo”, se destaca das restantes, ja que
cerca de 58% dos inquiridos deram esta resposta como o principal motivo
para a desisténcia dos alunos e das alunas da escola. [...] Ora, este fator vem
comprovar o que outros trabalhos indicam sobre a situagcdo educativa na
Guiné-Bissau, particularmente quando o assunto versa o abandono escolar.
Nas regides agricolas, este &, com efeito, um forte motivo para que alunos e
alunas abandonem a escola precocemente. Alias, a categoria “apanha de
caju” insere-se também na categoria dos “trabalhos agricolas”, o que
cumulativamente perfaz 71,1% das respostas — uma segurissima maioria.

Essa citacao reforgou a ideia de que o abandono nao é simples resultado de
iniciativa individual, mas, também tem a ver com a vulnerabilidade socioeconémica e

limitagdes do sistema escolar (N"cuga, 2023).
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Outros aspectos importantes que pode levar os estudantes a
desisténcia/abandono ¢ a falta de meios de transporte para ir a escola e a inseguranca
nos trajetos. Esses elementos condicionam o acesso a escola e contribuem
significativamente para a desmotivagéo e a evasao, particularmente em comunidades
mais isoladas.

Em determinadas situagdes, observa-se que alguns professores sobretudo nas
zonas rurais, menos sensiveis as dificuldades enfrentadas pelos estudantes, aplicam
puni¢cdes aqueles que chegam atrasados em virtude da falta de meios de transporte.
Esse tratamento, quando recorrente, pode gerar desespero e, em casos mais
extremos, levar a desisténcia escolar. Paralelamente, a instabilidade do sistema
educacional, afetado em greves de corpo docente, falta de materiais pedagogicos e
adequacao dos programas curriculares, cria um clima educativo pouco confiavel,
reforcando a seletividade designada por Monteiro (2005).

A compreensao do abandono escolar, portanto, requer uma analise cuidadosa
e integrada, que considera simultaneamente os elementos econdmicos, sociais,
culturais e institucionais. Intervengdes isoladas nao serdo suficientes para perceber
este fendbmeno; é preciso um conjunto de politicas articuladas que melhorem a
infraestrutura fisica, fortalega a gestdo escolar, incentivam praticas docentes
inclusivas e respeitem a diversidade cultural e linguistica dos estudantes.

Além disso, programas de apoio social conectados a educagdo e planos
estratégicos de sensibilizagdo e mobilizagdo comunitaria sdo fundamentais para
reduzir fatores externos que atormentam a permanéncia das criangas na escola.
Nessa logica, apesar que nao constitua o foco central desta pesquisa, a abordagem
sobre o abandono é relevante para compreender o contexto educacional da Guiné-

Bissau, servindo de suporte para a analise que se seguira.

3.6 A estrutura do sistema educacional do Brasil

O sistema educacional brasileiro € um dos pilares que sustenta a vida social do
pais. Mas do que um espaco de transmissao sistematica de conteudos, ele representa
um campo estratégico para a construgao de cidadaos, para o fortalecimento da vida
democratica e para a promocdo do desenvolvimento do ser humano. Para

compreender plenamente a configuragao atual do sistema educacional brasileiro, é
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necessario analisar seu percurso académico histérico, marcado por avangos graduais,
exclusoes e reformas legais.

A estruturacéo desse sistema educacional tem como principal referéncia a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDB, n°® 9.394/1996), que estabelece
regras, fundamentos, responsabilidades e principios que devem regulamentar o direito
a educacgao escolar. A LDB traga ndo apenas a estrutura formal, distribuida em niveis,
etapas e modalidades, mas também um compromisso mais amplo com a inclusao, a
qualidade do ensino e a valorizagao dos profissionais que atuam na area. Essa lei é
resultado de um longo processo historico de debates entre intelectuais brasileiros da
época, reformas e disputas acerca do papel da escola em um pais marcada pela
diversidade cultural e por profundas desigualdades sociais.

Se observarmos bem o processo de transicdo da educacao escolar brasileira,
entendemos que ela nao foi construida de forma linear ou homogénea. Houve
periodos de progressos, como o alargamento da escolaridade obrigatéria e a
expansao das instituicbes de ensino superior (universidades) publicas, porém houve
também momentos de retrocessos e contradicoes, em que a exclusao social se refletiu
diretamente nas oportunidades educacionais em todo territorio brasileiro. Esse
percurso historico revela que a escola formal tem sido o centro das transformacoes
sociais, seja como ferramenta de reproducado das desigualdades, seja como um
espaco de luta por emancipagao ou liberdade e justica social.

Compreender a formacgao atual do sistema educacional brasileiro implica olhar
para além da sua divisdo em educacdo basica e superior. E necessario reconhecer
que ele precisa responder as particularidades de diferentes grupos e territorios, seja
no atendimento a criangas, jovens e adultos em zonas urbanas e rurais, seja no ambito
de garantia de direitos as populagdes indigenas, quilombolas (afrodescendentes) e as
pessoas com deficiéncia. Essa abordagem demonstra a complexidade de um pais
que, ao mesmo tempo procura universalizar a oportunidade de acesso a educacao
formal, enfrenta enormes desafios para equidade e qualidade em todas as regides.

Outro aspecto que merece destaque € o modelo federativo de gestdo da
educacédo no Brasil. A Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios partilham
responsabilidades em relagdo ao financiamento, a oferta e a regulagédo do ensino.
Embora essa organizagao seja plasmada em lei como uma forma de cooperagao
incisa, na pratica ela gera muitas vezes tensodes, especialmente no que concerne a

distribuicdo de recursos e da implementacdo de politicas publicas. E nessa
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perspectiva de cooperagdo e conflito que se desenha a dindmica da educagao
brasileira, revelando a importancia de um planejamento integrado e de compromissos
duradouros entre os diferentes niveis de governo.

Dessa forma, refletir sobre a estrutura do sistema educacional brasileiro implica
ir além da descricdo de suas normas e divisbes formais. Significa compreender seu
papel estratégico na formacao de sujeitos criticos, na superagcédo das desigualdades
histéricas e na construcdo de uma sociedade mais justa e democratica. E nesse
entrelacamento entre os fatos historicos, legislacéo, pratica pedagdgica e desafios

contemporaneos que se escreve a analise da educagao no Brasil.

3.7 Breve contexto histérico da educacg¢ao no Brasil

A historia da educagéao no Brasil € marcada por avangos graduais, e por longos
tempos de exclusdo. No periodo da dominagao colonial e a instrugdo, formal ou
escolar esteve sob a tutela dos jesuitas que chegaram no Brasil em 1549, (1) um ano
antes da chegada do navegador portugués Pedro Alvares Cabral e a sua frota em 22
de abril de 1500. Esses jesuitas quando se instalaram organizaram um modelo de
ensino baseado sobretudo na catequese dos povos indigenas da regiao e a formagao
basica dos seus filhos (colonos). Esse sistema era limitado, mas representava uma
estrutura organizada, que se desfez quando os jesuitas foram expulsos do Brasil em
1759 a demanda de Marqués de Pombal. A partir dai, o ensino brasileiro passou a ser
responsabilizado diretamente pelo Reino de Portugal, mas sem uma politica, o que
repercutiu em uma fase de grande descontinuidade e precariedade.

Durante o periodo do império portugués, a educagdo comegou a ganhar maior
formalidade. Foram criadas as primeiras instituicbes escolares de ensino superior,
voltadas principalmente para formar profissionais liberais e atender a elite econémica
da época. Ainda assim, 0 ensino primario era pouco acessivel e a maior parte da
populagdo permanecia excluida. Segundo Nascimento e Junior (2024, p. 2), “[...] na
educacdo do periodo colonial, expressa a prevaléncia dos interesses da Igreja
Catolica e da Coroa Portuguesa e nao da maioria da populacao brasileira, constituida
por pessoas pobres, indigenas e negros escravizados”. Esse cenario reforcava as
desigualdades sociais, ja que a escola ndo se configurava como um espago de

democratizagdo, mas sim como um privilégio restrito a poucos.
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Assim, essa limitagao do processo de ensino pode ser compreendida como o
modus operandi dos portugueses para perpetuar no poder colonial, uma vez que, em
quase todas as suas colbnias, a educacao oferecida tinha carater elitista, tanto nos
paises africanos quanto no Brasil. Esse modelo educativo € avaliado de forma
negativa por restringir a formacao de cidadaos criticos. Em outras palavras nao houve
democratizagao do ensino nesses contextos. A esse respeito Libaneo (2006, p. 37-

38) discorre:

A escola publica deve ser democratica, garantindo a todos o acesso e a
permanéncia, no minimo, nos oito anos de escolarizagéo, proporcionado um
ensino de qualidade que leve em conta as caracteristicas especificas dos
alunos que anualmente a enfrentam. [...] A escola publica deve ser gratuita
porque € um direito essencial dos individuos para se constituirem como
cidadaos. Isso implica reivindicagdes por maior compromisso do Estado com
o funcionamento e manutengdo da escola publica, ampliagdo de recursos
financeiros definicdo explicita das responsabilidades dos governos federal,
estadual e municipal etc.

Com a Proclamacgédo da Republica, em 15 de novembro de 1889, surgiram
fortes debates sobre a necessidade de expandir a escola publica, gratuita e laica.
Apesar do discurso modernizador, a universalizagdo do acesso demorou a se
concretizar. A constituicdo da Republica de 1934 representou um marco importante
ao reconhecer a educagao como direito de todos, mas sua implementagcido pratica
ainda enfrentava sérias limitagdes, principalmente em fungdo da desigualdade

regional e da falta de recursos. Segundo Libaneo (2006, p. 38):

[...] Em nosso pais, a distribuicdo desigual da riqueza faz com que 70% ou
mais da populagcédo vivam na pobreza. Nos grandes centros urbanos e na
zona rural o povo é obrigado a viver em precarias condigdes de moradia,
alimentagédo, saude e educagdo. As familias vivem atormentadas pelo
desemprego e o salario € um dos menores do mundo, apesar de o Brasil ser
a 8?2 poténcia econémica mundial. Muitas criangas precisam trabalhar ao
invés de irem a escola. A pobreza e as condigbes adversas de vida das
criangas e jovens e de suas familias, sem duvida, geram dificuldades para
organizacao do ensino e aprendizagem dos alunos. [...].

Esse apontamento do autor evidencia a contradi¢ao estrutural entre o potencial
econdmico do Brasil e a realidade social vivida pela maioria da populagdo. A
desigualdade acentuada compromete n&o apenas as condi¢gdes objetivas de
sobrevivéncia, mas também o acesso a direitos basicos, como a educacdo de

qualidade. Quando a escola se depara com alunos em situacao de pobreza, marcados
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pela fome, pela necessidade de trabalhar precocemente e pela falta de apoio familiar,
ela enfrenta desafios que extrapolam o ambito pedagdgico e exigem politicas publicas
mais amplas de combate as desigualdades. Assim, a aprendizagem n&o pode ser
vista de forma isolada, mas como parte de um processo social em que a exclusao
econdmica repercute diretamente nas oportunidades educacionais e na construgao
da cidadania.

Ao longo do século XX, diferentes reformas procuraram organizar o sistema
educacional de acordo com as demandas sociais e econdmicas de cada periodo. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, 1961) foi um passo
relevante, pois estabeleceu parametros gerais para a educagao no pais. No entanto,
{entretanto,} foi a Constituicdo Federal de 1988 que consolidou a educagdo como
direito social fundamental, vinculando percentuais minimos de investimento de
estados e municipios na area e determinando o dever do Estado em garantir o acesso
e a permanéncia de todos os cidadaos na escola.

Nesse sentido, destaca-se o artigo 206 da Constituicdo Federal de 1988 (CF),
O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios (EC no 19/98 e EC no
53/2006):

| — igualdade de condi¢cdes para o acesso e permanéncia na escola; Il —
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e
o saber; lll — pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas, e
coexisténcia de instituicées publicas e privadas de ensino; IV — gratuidade do
ensino publico em estabelecimentos oficiais; V — valorizagao dos profissionais
da educagao escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das
redes publicas; VI — gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;
VIl — garantia de padréo de qualidade; VIl — piso salarial profissional nacional
para os profissionais da educagéo escolar publica, nos termos de lei federal
(Brasil, 1988, p. 121).

Esses principios, quando efetivamente aplicados, representam a base para
construcdo de um sistema educacional inclusivo, democratico e socialmente
referenciado, capaz de reduzir desigualdades histéricas, fomentar a participagao ativa
da comunidade escolar, respeitar os profissionais da educagao escolar e garantir a
formacao integral de todos os estudantes.

A atual LDB (1996) atualizada (2023) no Titulo, capitulo V, representa um novo
marco ao sistematizar a estrutura do ensino brasileiro, organizando-o em niveis, em
etapas e modalidades ou tipologias. Ela trouxe principios como gestdo democratica,

a valorizagao docente e a busca pela qualidade, além de conectar-se com politicas de
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financiamento que surgiram depois, como o fundo de Manutencao e Desenvolvimento
da Educacdo Basica (Fundeb). Esses marcos legais expressam o esforco das
autoridades brasileiras ao longo desses anos em edificar um sistema educacional,
mas abrangente e coerente, ainda que as desigualdades histéricas continuem a

desafiar a concretizacao plena desse direito.

3.8 A estrutura atual do sistema educacional brasileiro

O sistema educacional brasileiro esta organizado em niveis, etapas e
modalidades, com o propdsito de atender a diversidade de necessidade da populagao
e as exigéncias do desenvolvimento social e econémico. A seguir, detalha-se um

pouco cada componente de acordo com a LDB (1996).

3.8.1 Educacgao Basica

A Educacgao Basica é obrigatoria dos (4) quatro aos (17) dezessete anos e
compreende (3) trés etapas principais:

1) Educacao Infantil: destinada a criangas de 0 a 5 anos, subdividida em
creches (0 a 3) anos de idade e pré-escolas (4 e 5) anos. Tem como objetivo promover
o desenvolvimento geral da crianga, favorecendo aspectos cognitivos, fisicos sociais
e emocionais desde os primeiros anos de vida. Importa realcar que, desde a
Constituicao Federal de 1988, reforgada pela Emenda Constitucional n°® 59/2009, a
educacao infantil passou a integrar o direito a educagao basica obrigatoria, garantindo
a universalizagao progressiva do acesso a creche e a pré-escola como politica publica
de Estado;

2) Ensino Fundamental: contempla criangas e adolescentes dos 6 aos 14 anos
de idade, distribuido entre anos iniciais (1° ao 5° ano) e aos finais (6° ao 9° ano). Essa
etapa busca alfabetizar, consolidar o letramento e promover competéncias
fundamentais em diferentes areas do conhecimento, preparando os estudantes para
a etapa seguinte da educacgao;

3) Ensino Médio: voltado a jovens de 15 a 17 anos de idade com formagao geral
que pode incluir itinerarios formativos em areas como linguagens, ciéncias de
natureza, ciéncias humanas e matematica, além de opg¢des técnico-profissionais. Com

as reformas recentes (Lei n° 13.415/2017), o ensino médio ganhou um novo formato,
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articulando formacao geral a preparagao técnica e profissional, o que reforga tanto a
sua funcao de terminalidade quanto a sua ligagdo com o ensino superior e 0 mercado
de trabalho. Esse modelo, porém, reacende o debate histérico sobre o caracter dual
do ensino médio brasileiro: de um lado, a formagdo académica, e de outro, a
profissionalizagéo precoce.

Outro aspecto relevante do sistema educacional concernente as politicas de
financiamento. O Fundo de Manutencdo de Desenvolvimento da Educag¢ao Basica
(Fundeb), criado em 2006 e torna permanente pela Emenda Constitucional n°
108/2020, representa hoje o principal mecanismo de redistribuicdo de recursos entre
Unido, estados e municipios. Sua importancia reside ndo se limita apenas no
financiamento direto da educacéo basica, mas também no fortalecimento do principio
da equidade, reduzindo desigualdades regionais historicas.

Além da estruturacdo formal, o sistema educacional brasileiro conta com
instrumentos de avaliagdo e monitoramento de qualidade. O Sistema de Avaliagao da
Educacédo Basica (Saeb), o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (ldeb) sdo exemplos de mecanismos que
permitem diagnosticar avancgos, identificar fragilidades e orientar politicas publicas.
Essas ferramentas revelam que a estrutura educacional do pais vai além da divisdo
de etapas e modalidades, envolvendo também acompanhamento continuo da

aprendizagem e da qualidade da oferta escolar.

3.8.2 Educacgao superior

A Educagado Superior no Brasil ndo é obrigatéria, mas desempenha papel
estratégico na formacao profissional, na pesquisa e na inovagao. Ela divide-se em:

a) Graduacao: abarca cursos de bacharelado, licenciatura e tecndélogo, que
formam profissionais em diversas areas do conhecimento;

b) Pés-graduagao: compreende cursos de lato sensu (especializagao) e stricto
sensu (mestrado e doutorado), a formagdo avangada € a pesquisa ou produgao
cientifica.

A expansdo do ensino superior publico, particularmente a partir da as
instituicbes do ensino superior (universidades) e institutos federais, tem buscado

democratizar o acesso e as demandas do mercado de trabalho e da sociedade.
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3.8.3 Modalidades transversais

Além dos niveis regulares, o sistema educacional brasileiro inclui modalidades
que atendem grupos especificos ou contextos diferenciados:

e Educagao de Jovens e Adultos vulgo (EJA): possibilita a concluséo do ensino
basico para os individuos que nao tiveram oportunidade de acesso a
educacédo na idade regular;

e Educagao Profissional e Tecnologica (EPT): integrada diferentes niveis e
modalidades da educagdo, ou seja, inclui o ensino basico ou superior,
prepara o estudante para o mercado de trabalho;

e Educacgao Especial: atende estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacéo;

e Educagao do Campo, Indigena e Quilombola: essa modalidade educacional
procura valorizar culturais, tradicdes e realidades locais;

e Educagdo a Distancia (EaD): essa tipologia da educagdo também é
reconhecida pelo Ministério da Educag¢ao (MEC), ela expande o acesso a
educacéao por meio de tecnologias digitais, alcangando localidades remotas
ou estudantes com restricoes.

Ao olhar para essa trajetéria, compreende-se que a educagao no Brasil foi
construida em meio de dificuldades, avancos e permanéncias historicas. Desde o
dominio colonial, quando instrugdo escolar era privilégio restrito e instrumento de
poder, até os marcos legais mais recentes, que reconhecem a educacgao escolar como
um direito social e dever do Estado, o pais trilhou um caminho de lutas e conquistas.

Atualmente, a organizagéo do sistema educacional brasileira, revela um esforgo
para cobrir ou atender as necessidades de uma sociedade complexa e desigual,
articulando diferentes niveis, etapas e modalidades, além de criagdo de mecanismos
de financiamento e avaliacdo da qualidade. Contudo, os desafios dos profissionais
persistem: a universalizacdo com equidade, a valorizacdo dos profissionais da
educacgao e a superagao das desigualdades regionais e sociais sdo questdes centrais.
Assim, compreender a histéria e o modelo da educacgao brasileira ndo basta revisar o
passado, mas também refletir sobre o presente e reconhecer que a garantia plena do
direito a educacéao de qualidade continua sendo um desafio coletivo e infalivel.
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3.84 Avaliacédo educacional e tecnologias digitais: instrumentos estratégicos para

qualidade, inclusao e inovagao

A educacdo contemporéanea tem sido profundamente impactada pela
convergéncia entre avaliacao educacional e tecnologias digitais, abrindo caminhos
para o aprimoramento da qualidade e a promogao da inclusdo. No Brasil, o Sistema
de Avaliagao da Educacao Basica (Saeb) representa um dos principais instrumentos
de diagnodstico do desempenho escolar, permitindo identificar desigualdades regionais
e orientar politicas publicas. Como destaca Cury (2002, p. 43), “avaliar € um ato
politico, que ndo se resume a mensuracao de resultados, mas implica a analise das
condigbes de ensino e aprendizagem”, conferindo a avaliagdo uma fungéo formativa
e estratégica.

O estudo sobre a qualidade da educagao no Brasil ganhou maior destaque a
partir da década de 1990, especialmente com a criagdo do Saeb em 1990, consolidado
como instrumento central em 1995. Como ressaltam Palermo, Silva e Novellino (2014,
p. 369), “No Brasil o estudo sobre a qualidade da educacdo intensificou-se
principalmente, com consolidagao do Saeb, em 1995”.

O Saeb foi instituido para realizar avaliagcbes externas em larga escala,
diagnosticando a qualidade da educacéao basica e permitindo o acompanhamento do
desempenho estudantil e dos fatores que o influenciam. Gerenciado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), vinculado ao
Ministério da Educacao (MEC), o sistema monitora dados essenciais para a
formulacao e avaliagao de politicas publicas (Brasil, 2025).

O alcance do Saeb inclui estudantes de escolas publicas e privadas,
especialmente dos 2°, 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino
Médio, dependendo da edicdo da avaliagdo. As provas concentram-se em Lingua
Portuguesa, com énfase na leitura e Matematica, com foco na resolugdo de
problemas, enquanto os questionarios contextuais investigam infraestrutura escolar
(IE), perfil de gestores e professores, bem como habitos de estudo dos alunos (Jesus;
Araujo, 2024). Soares e Xavier (2013, p. 17) alertam que “os dados do Saeb devem
ser interpretados a luz do contexto social e econémico das escolas, de modo a evitar
analises meramente quantitativas”, reforcando a necessidade de politicas

educacionais contextualizadas e inclusivas.
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A importancia do Saeb se intensifica quando se observa sua articulagdo com
outros instrumentos de politicas educacionais, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996) e o Plano Nacional de Educagao (PNE, Lei
n°13.005/2024), que estabelece metas e estratégias para a educagao brasileira,
incluindo a universalizagao da educacgao basica e a valorizagdo dos profissionais da
educacéao. Nesse contexto, o financiamento publico é essencial, conforme destacam
Dourado e Oliveira (2009, p. 211):

O financiamento publico é fundamental para o estabelecimento de condi¢oes
objetivas para a oferta de educacao de qualidade e para a implementagéao de
escolas publicas de qualidade, envolvendo estudos especificos relativos aos
diferentes niveis, etapas e modalidades educativas.

O Saeb também fornece dados para o calculo do indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (IDEB), que mede desempenho e progressdo dos estudantes
nas diferentes etapas da educagao basica, permitindo mapear redes escolares e
definir estratégias de intervencgao (Gongalves; Lima, 2024). Desde sua criagdo, o Saeb
passou adaptacdes importantes, incluindo alinhamento a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), aplicacao eletrénica de questionarios expansao para a Educagao

Infantil e ajustes durante a pandemia (Brasil, 2025).

Quadro 2 — Principais alteracdes no Saeb entre 2019 e 2023

Areallnstrumento Ano de Inicio | Descrigao/Observacgao Observacgoes
Relevantes

Avaliagdo do 2° ano 2019 Alinhada a BNCC, | Resultados de 2021

Ensino Fundamental avaliacao de alfabetizacdo | usados para definir

niveis pelo programa
Alfabetiza Brasil

Avaliagao de Ciéncias 2019 Alinhada a BNCC Realizada novamente
Humanas e Ciéncias em 2021

da Natureza — 9° ano
Ensino Fundamental

Avaliagéo da | 2019 (piloto), | Baseada na legislagédo e | Dados
Educacao Infantil 2021 Parametros Nacionais de | disponibilizados
(execugdo) | Qualidade de Educacgao | publicamente
Infantil
Questionario 2019 Coleta informagdes sobre | Primeira  aplicagao
eletrénico - gestdo municipal em 2019

Secretaria Municipal
de Educacéo

Questionario 2019 Revisdo de itens conforme | Em uso desde 2019
eletrénico da nova matriz Saeb
Educacéo Infantil
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Questionario - 2019 Aborda aspectos da sala de | Amplia o Saeb para

professores da aula e cotidiano Educacao Infantil

Educacéo Infantil

Aplicacdo durante a 2021 Adaptacao para garantir | Alteragdes na

pandemia distanciamento e | aplicacdo do Saeb
segurancga

Questionario 2023 Passa a ser totalmente | Substitui versao

eletrénico - eletrénico impressa

Professores EF e EM

Avaliacdo de Ciéncias 2023 Nova implementacao Primeira  aplicacéo

Humanas e Ciéncias prevista para 2023

da Natureza — 5° ano

EF

Live sobre Portaria do 2023 Comunicacdo direta sobre | Mais de 3 mil

Saeb 2023 procedimentos participantes

Fonte: Brasil, 2025. Adaptado pelo autor, 2025.

Conforme observam Freitas et al. (2009, p. 47),

A avaliagdo em larga escala, do tipo Saeb, é um instrumento de
acompanhamento global de redes ensino, com o objetivo de tragar séries
historicas do desempenho dos sistemas, permitindo verificar tendéncias ao

longo do tempo e reorientar politicas publicas.

Essa fungédo estratégica é potencializada quando a avaliagdo se integra as
Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TICs), que tém se consolidado como
forca transformadora da educagao. Desde os primeiros meios de massa, como radio
e televisdo, até a internet e dispositivos moveis, essas tecnologias ampliam o acesso
ao conhecimento e promovem praticas pedagogicas mais dinamicas. Oliveira (2018a)
destacam que radio e televisdo foram fundamentais para levar conteudos escolares a
regides remotas, enquanto Maia (2021, p. 14) observa que “a ciéncia esta em
constante transformacéo a partir da criagdo de novas tecnologias, com isso novas
possibilidades de conhecimento sao construidas”.

As TICs proporcionam ambientes interativos e colaborativos, favorecendo
metodologias como Google, Google Classroom, gamificagdo e aprendizagem
baseada em projetos (Santos et al., 2024). Segundo Kensi (2012, p. 16), “o0 uso das
TICs nado deve ser fim em si mesmo, mas um meio para alargar o acesso ao
conhecimento e desenvolver novas competéncias cognitivas”. Essa integracéo
tecnolégica exige o desenvolvimento de competéncias digitais por professores e
estudantes. Lévy (1993) identifica o conhecimento digital como uma das formas mais

importantes na atualidade, enquanto Ota e Dias-Trindade (2020) e Vidal e Miguel
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(2020) ressaltam a relevancia do letramento digital para a cidadania e o mercado de
trabalho.

A democratizagdo do ensino também ¢ favorecida pelas TICs, que rompem
barreiras geograficas e sociais, promovem a inclusdo de estudantes com deficiéncia
e fortalecem a autonomia discente (Figueiredo, 2019; Carvalho, 2021). Moran (2015,
p. 24) alerta que “sem uma mudanga na cultura pedagdgica, a tecnologia se torna
apenas um adorno moderno, sem efetividade real na aprendizagem”.

A integracao entre avaliagéo e tecnologias digitais permite construir uma cultura
de dados educacionais, capaz de identificar padrbes de desempenho e propor
intervengdes mais precisas. Barreto (2021, p. 102) afirma que “o uso ético e
estratégico dos dados educacionais permite o aprimoramento de politicas publicas e
a identificagcao de fatores de sucesso ou de risco nas trajetérias escolares”, alinhando-
se a Lei Geral de Protecao de Dados (Lei n° 13.709/2018).

Quadro 3 — Beneficios das TICs na educacéao

Aspecto Importancia das TICs na Educacgao
Facilita a pesquisa e o acesso rapido a
conteudos atualizados.

Reduz desigualdades ao permitir acesso
a ferramentas tecnolégicas.

Apoia praticas como ensino hibrido e
aprendizagem colaborativa.

Torna o aprendizado mais dinamico e
envolvente.

Estimula o aprendizado independente e
personalizado.

Contribui  para habilidades como

Acesso a informacao

Incluséo digital

Metodologias ativas

Interatividade

Autonomia do estudante

Desenvolvimento de competéncias pensamento critico e uso consciente da
tecnologia.
Oferece apoio ao planejamento e

Formacao de professores e
avaliacao.

Aproxima familias e gestores por meio de
plataformas digitais.

Amplia o alcance da educacdo com
flexibilidade.

Reduz uso de papel e promove praticas
sustentaveis.

Fonte: Adaptado pelo autor (2025), de Figueiredo (2019).

Integragéo escola-comunidade

Educacao a distancia (EAD)

Sustentabilidade

A transformacéo digital ndo se limita a disponibilizacdo de equipamentos, mas
envolve a reinvengao das praticas pedagdgicas. Kenski (2012, p. 80) afirma que “nao

ha inovacéo tecnolégica sem inovagao pedagogica; ambas caminham juntas e se
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alimentam mutuamente”. Freire (1996, p. 87) complementa “A educagao mediada por
tecnologias nao se limita a transmissdo de conteudos; ela promove a construgao
coletiva do conhecimento, estimulando o pensamento critico e autonomia do aluno”.

Estudos indicam que escolas com maior integragdo tecnoldgica apresentam
aumento de 15% no desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica no Saeb (Silva
e Araujo, 2022). Gatti e Barreto (2020, p. 91) reforcam que “a tecnologia pode
potencializar a qualidade educacional quando ha planejamento e mediagao
adequada”. A inteligéncia artificial (IA) e a aprendizagem de maquina oferecem novas
possibilidades de personalizagdo do ensino. Veiga (2022, p. 77) observa que essas
ferramentas “podem identificar padroées de aprendizagem e prever dificuldades,
oferecendo suporte individualizado a cada aluno”.

A Organizacgao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econédmico (OCDE), por
meio do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA), mostra que
paises que investem simultaneamente em infraestrutura digital e formagao docente
alcangam melhores resultados em avaliagdes internacionais (OCDE, 2022). Santos
(2021, p. 59) recorda que “a tecnologia educacional so6 € eficaz quando dialoga com a
realidade sociocultural dos sujeitos que dela participam”. Como sintetiza Gatti (2018,
p. 65), “A escola que aprende com os proprios dados transforma informagcdo em
sabedoria, e sabedoria em transformagao social’.

A experiéncia brasileira e internacional evidéncia que a integragdo entre
avaliacdo e tecnologias digitais, quando planejada estrategicamente, ética e
pedagodgica, pode transformar o cenario educacional, promovendo equidade,
qualidade e inovagdo. Demo (2015, p. 18) reforca que “avaliar € compreender o
percurso de aprender”, e a tecnologia deve mediar, e ndo substituir a relagdo entre
educadores e educandos.

A experiéncia de paises em desenvolvimento, como a Guiné-Bissau, revela
desafios estruturais significativas, mas superaveis mediante vontade politica,
formacéao docente, valorizacio da cultural local e compromisso com a educagao como
direito fundamental. Por outro lado, quando ha planejamento, intencionalidade
pedagogica e compromisso com a inclusao, as TICs tornam-se aliadas poderosas na
construcdo de uma escola mais justa, moderna e interligada aos desafios do século
XXI.

O futuro da educacdo depende da capacidade de usar tecnologias com

intensidade pedagodgica, sensibilidade social e compromisso ético, tornando os
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estabelecimentos educacionais lugares de aprendizagem significativo, onde avaliagéao
e tecnologias se articulam como arcabougo para promover inclusdo, autonomia e

pensamento critico.

3.9 Formacgao docente: analise comparativa entre os contextos da Guiné-

Bissau e do Brasil

A formacao docente € um dos pilares centrais para a construcdo de sistemas
educacionais solidos e sustentaveis. Sua relevancia transcende fronteiras,
configurando-se como questao estratégica para o desenvolvimento humano, social e
econdmico de qualquer nagéo. No caso da Guiné-Bissau, a trajetoria historica do setor
educacional € marcada por rupturas e reconstru¢des: da heranga colonial portuguesa
ao periodo pods-independéncia, atravessado por instabilidade politica e crises
econdmicas que impactaram diretamente a formagao e a atuacédo docente (Sampa,
2015).

A histéria da educacédo guineense esta intimamente ligada ao processo de
consolidacdo do Estado-nacdo. Com a independéncia, proclamada em 1973 e
reconhecida em 1974, o novo governo adotou como prioridade a construgédo de um
sistema educativo que respondesse as necessidades da populagdo e funcionasse

como instrumento de afirmacao identitaria. Segundo Ca e Ca (2017, p. 21):

Apos a independéncia da Guiné-Bissau, em 1974, a formacdo dos
professores era justamente uma das principais preocupagcdes na Republica
da Guiné-Bissau, uma vez que, entre 1.900 docentes que atuavam nas
instituicbes primarias, apenas 102 eram diplomados; €, no ensino secundario,
equivalente ao ensino fundamental aqui no Brasil, uma grande parte dos
professores so6 tinha o curso geral do Liceu, equivalente ao ensino médio
completo no Brasil. Diante da situagao, foi preciso fazer a contratagdo dos
cooperantes estrangeiros de varios paises, entre os quais: Brasil, Cuba,
Portugal, Russia e outros, para lecionarem no ensino secundario e ensino
geral do pais.

Esse testemunho evidencia a escassez critica de professores qualificados na
Guiné-Bissau apoés a independéncia, quando apenas uma minoria possuia formacao
adequada. No ensino primario e secundario predominavam docentes com baixa
escolarizagdo, o que comprometeu a qualidade do ensino. Para contornar essa
caréncia, o pais recorreu a cooperantes de diversas nagdes, garantindo a

continuidade das aulas. Embora necessaria, tal estratégia revelou uma dependéncia
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externa e reforgou a urgéncia de politicas nacionais voltadas a formacao docente
como condigdo para a consolidagdo de um sistema educacional autbnomo e
consistente.

Mesmo derrotado no processo de independéncia, Portugal manteve
colaboracdo com a Guiné-Bissau, especialmente na area educacional. Conforme
Pereira (1976), centenas de profissionais da educag¢ao foram enviados com o objetivo
de apoiar o processo de ensino e contribuir para a estruturagcado do sistema educativo
guineense naquele periodo inicial.

Nas décadas seguintes, politicas nacionais buscaram enfrentar os desafios. O
Plano Nacional de Educacao Para Todos (PNA/EPT) e a Carta da Politica do Setor
Educativo 2009-2020 estabeleceram metas ambiciosas, como a ampliacdo da
escolarizagao, a erradicacdo do analfabetismo e a criagcdo de uma rede nacional de
formacao docente (Guiné-Bissau, 2009). No entanto, a execugao dessas metas foi
prejudicada por instabilidades politicas e dificuldades econémicas, comprometendo a
continuidade das iniciativas. O setor permaneceu marcado por caréncias cronicas de
financiamento, baixa taxa de conclusdo escolar e elevados indices de evasao,

sobretudo em areas rurais. Conforme Rodrigues (2024, p. 3),

A Republica da Guiné-Bissau buscou financiamentos em nivel internacional
para colmatar as mazelas que abalam o sistema educacional do pais até os
atuais momentos, principalmente no interior do pais, onde se encontram
varios jovens e adultos sem acesso a educacgéo de qualidade.

As autoridades guineenses estavam cientes de que o fortalecimento do sistema
de avaliagdo da aprendizagem escolar dependia diretamente da atuagao do Estado.
Politicas publicas bem estruturadas e com objetivos claros poderiam criar condigbes
para que o ensino e a pesquisa se desenvolvessem de forma consistente e eficaz.
Nesse sentido, apd6s a abertura democratica, foram implementados diversos
programas e projetos educacionais. Entre eles, destacaram-se aqueles direcionados
a formacdo e ao aperfeicoamento dos professores, dada sua relevancia para a
melhoria da qualidade do ensino.

No periodo de 1993 a 1996, com apoio financeiro da Unesco, foi executado o
programa voltado ao aprimoramento das competéncias de quadros e técnicos do
Instituto Nacional para o Desenvolvimento da Educagao (INDE), concebido com os

seguintes propositos:
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(1)criagdo de capacidades técnicas do INDE e suas estruturas locais para a
elaboragao de propostas de politicas de ensino e de programas a serem
ministrados no pais; (2) realizagdo de estudos sobre boas praticas do setor;
(3) formulagédo de propostas de reformas curriculares e de programas de
ensino; (4) formacao em servico de professores mediante as Comissdes de
Estudos (Comes); e (5) formagdo e autoformacdo de professores nas
Unidades de Apoio Pedagdégico (UAP), criadas em todas as regides do pais
(Rodrigues, 2024, p. 3).

O conjunto dessas acgdes revela a preocupagao em fortalecer simultaneamente
a estrutura institucional do INDE e a pratica pedagogica nacional. Ao investir na
criacdo de capacidades técnicas, buscou-se aprimorar a gestao e o planejamento das
politicas educacionais. Os estudos sobre boas praticas forneceram bases para
orientar reformas e inovagdes, enquanto as propostas curriculares procuraram alinhar
0 ensino as necessidades da sociedade. Ja as iniciativas de formacédo promovidas
pelas Unidades de Apoio Pedagogico (UAP) desempenharam papel essencial na
valorizacdo dos professores e na promog¢ao da atualizagcdo continua em todas as
regides, ampliando o alcance das melhorias pretendidas para a educagao nacional.

Contudo, desde o final de 2023, observa-se um enfraquecimento significativo
dessas acoes, particularmente em Mansaba. A participagdo docente nos encontros
pedagogicos diminuiu consideravelmente, e, em grande medida, as atividades tém se
restringido a elaboragdo da planificagdo mensal, sem espago para discussao de
conteudos ou para o compartilhamento de dificuldades junto aos coordenadores e
orientadores de praticas pedagogicas (OPP). Pois a formagao continua, mesmo que
seja de curta duragao tem suas repercussdes positivas nas atividades docentes
sobretudo na area didatico-metodoldgica (Singo, 2023b, p. 413).

Além disso, a suspensao do pequeno incentivo financeiro que os professores
recebiam pela participagdo nas Comissdes de Estudo, medida adotada sem
justificativa oficial, repercutiu de forma negativa sobre a frequéncia e o engajamento
dos profissionais, comprometendo a efetividade da formagao continuada.

E importante ressaltar que os desafios da educacdo na Guiné-Bissau sdo
amplos e estruturais. De acordo com Rodrigues (2024), a baixa qualidade do ensino-
aprendizagem atinge praticamente todos os niveis educacionais do pais, resultado da
falta de infraestrutura adequada, da escassez de recursos materiais e humanos e da

recorréncia de conflitos e greves que desestabilizam o sistema.
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A formacgao docente é oferecida em Escolas Superiores de Educagao (ESE),
nos Institutos de Formacéao, Aperfeicoamento e Pesquisa Educacional e nos Polos do
Camades, distribuidos por diferentes regides. No entanto, os requisitos formais de
ingresso nem sempre sao cumpridos, em razdo da escassez de candidatos
qualificados, sobretudo nas zonas mais remotas. Como destaca Ca (2009, apud Ca,
2015, p. 235),

[...] depois da Independéncia em 1974 e até década de 1980, o pais criou 0
Destacamento Pedagdgico, nos anos de 1979/1980, que depois ficou
conhecida como atual Escola Normal Superior Tchico Té, nos anos de
1985/1986; a Escola Técnica de Bra que ndo existe mais; o Centro de
Formacédo Administrativa (CENFA) criado na década de 1980 e a “Escola de
Formagéo de Professores 17 de Fevereiro”, também criada em 1979/1980.
Depois dos centros acima assinalados, foram criadas as duas faculdades
isoladas no pais. Uma de Medicina, nos anos de 1987/1988 e outra de Direito,
nos anos de 1989/1990. Ainda Ca (1999), assevera que a faculdade de
Medicina, dependia do financiamento de um organismo Holandés para
manter os professores que eram cubanos. Enquanto isso, a faculdade de
Direito era patrocinada pelo governo portugués e os professores eram
portugueses, com a participagdo de alguns guineenses. Afora essas
faculdades (Medicina e Direito), outras areas de formagao necessarias para
o desenvolvimento do pais eram praticamente inexistentes na Guiné-Bissau.

A citacdo exposta nos revela que o periodo pds-independéncia mostra que,
apesar dos esforgos para consolidar mecanismos de capacitacao, a formacgao docente
e profissional ainda se desenvolvia de maneira limitada. Houve avangos importantes
na criacao de espacgos voltados a preparagcao de quadros nacionais, mas a forte
dependéncia de financiamento e de professores estrangeiros evidenciava a fragilidade
da autonomia local. Além disso, a oferta restrita a poucas areas, sem contemplar
campos estratégicos para a educagao e o desenvolvimento do pais, acabava por
limitar as possibilidades de expansao de uma politica consistente de forma docente.
Essa realidade ilustra como a caréncia de sistema amplo e autossustentavel de
formacéao continuada representa um obstaculo para a consolidacdo de uma educacgao
nacional solida.

A formagao de professores na Guiné-Bissau € um dos eixos centrais para o
fortalecimento do sistema educacional, mas enfrenta desafios histéricos e estruturais
que comprometem sua eficacia. O modelo, adotado, especialmente apds a
independéncia, buscou expandir o numero de docentes habilitados, e de forma
antagobnica esbarrou em limitagdes, logisticas e politicas.
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Diversos estudos tém apontado que, desde o fim do jugo portugués, a Guiné-
Bissau enfrenta uma significativa escassez de professores com formagao adequada.
Para compreender melhor esse fenbmeno, Ca (2015) realizou uma investigagdo em
2012, baseada em depoimentos de antigos docentes (veteranos) do internato de Bér
(Frantz Fanon). Diante de limitagdo de registros oficiais, a autora recorreu ao trabalho
de campo, entrevistando profissionais que lecionaram no ensino basico desse
internato publico entre 1975 e 1986. O objetivo da pesquisa foi identificar o perfil
desses professores e os critérios adotados para a sua selecdo no periodo
mencionado. Para nés, um dos relatos mais expressivos foi o de Bubacar Paralta, que

compartilhou sua experiéncia como ex-docente da instituicao (apud Ca, 2015, p. 144).

Entdo estudamos o 6° ano, porque, como ndo havia mais Brigada
Pedagdgica, entédo, a pessoa era obrigada a concluir o 7° ano para poder dar
aula no Ciclo Preparatério [52 e 62 classes]. Também, para vocé conseguir a
bolsa de estudo para o exterior, era obrigado a ter, no minimo, dois anos de
contribuicdo como professor, para depois se candidatar a bolsa. Caso nao
tivesse dado aula, seria melhor vocé nao tentar emitir os documentos, porque
daria o seu dinheiro de graga e nunca seria selecionado. Naquela época, o
critério de selegao para a bolsa era muito rigoroso (PARALTA, Bubacar. As
lembrancgas do ex-professor do Internato de Bor Frantz Fanon. Bissau, jul.,
2012. Entrevista concedida a Cristina Mandau Ocuni C4).

A falta de professores diplomados levou o Estado guineense a adotar
estratégias emergenciais de recrutamento, priorizando a manutencdo do
funcionamento das escolas em detrimento da qualificagdo pedagodgica dos docentes.
Relatos de ex-professores indicam que, além da improvisacdo na composi¢ao do
corpo docente, ndo havia uma politica estruturada de formacgao inicial. Nesse
contexto, a exigéncia de que candidatos a bolsas de estudo tivessem experiéncia
minima de dois anos em sala de aula exemplifica o esforgco do governo em equilibrar
a formagao docente com as necessidades imediatas das instituicdes escolares.

Entretanto, essas limitagdes histéricas combinam com desafios atuais, como a
infraestrutura precaria, a auséncia de bibliotecas atualizadas e a falta de laboratérios
pedagdgicos, fatores que continuam a reduzir a eficacia dos programas de
capacitagao (Sampa, 2015). A efetividade do Estatuto da Carreira Docente (ECD), que
estabelece critérios de ingresso e progressao profissional, também é comprometida
pela instabilidade financeira do Estado e pelos atrasos salariais recorrentes,
perpetuando um quadro de fragilidade na formacgéao, valorizagao e profissionalizagao

do corpo docente no pais (C4, 2015).
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Diante desse panorama, torna-se evidente que a formagao docente na Guiné-
Bissau nao pode ser analisada apenas como um processo isolado de qualificagao
profissional, mas como parte de um contexto mais amplo de desafios histéricos,
estruturais e institucionais. A combinacdo de escassez de professores diplomados,
dependéncia de cooperagado externa, limitacbes infraestruturais e fragilidade das
politicas de carreira evidencia que a consolidagdo de um corpo docente qualificado
exige nao apenas investimentos em capacitacdo, mas também a criagdo de condigdes
permanentes de valorizagdo, autonomia e sustentabilidade do sistema educacional.
Nesse sentido, os esforgos realizados desde a independéncia, embora significativos,
apontam para a necessidade de estratégias integradas que articulem formacéao inicial,
formagdo continuada e melhoria das condigbes de trabalho, garantindo que a
educacao se torne um instrumento efetivo de desenvolvimento social e humano no

pais.

3.10 Principais desafios na formacgao de professores na Guiné-Bissau

Apesar dos esforgos institucionais e do apoio internacional, a formagao docente
na Guiné-Bissau enfrenta um conjunto de gargalos estruturais, pedagdgicos e
socioeconémicos que afetam diretamente a qualidade do ensino basico. Esses
entraves podem ser organizados em (3) trés eixos principais: Infraestrutura; Curriculo
e Formacao Continuada.

A formacéao de professores na Guiné-Bissau enfrenta sérios desafios cronicos
que limitam tanto a qualidade de formacgao inicial quanto a continuidade da atualizagao
pedagogica. As instituicdes formadoras operam em estruturas fisicas precarias, sem
ventilagdo, iluminagdo ou mobiliario adequados, o que compromete diretamente a
qualidade da formacdo docente. Essa precariedade reflete diretamente na
aprendizagem dos futuros docentes. O autor relembra que, durante o periodo de
graduagdo, as salas de aula apresentavam de forma adequada, a iluminagdo era
insuficiente e a superlotagdo agravava ainda as condi¢des, resultando em um
ambiente abafado e pouco propicio ao processo de aprendizagem. Conforme
Amancio, Oliveira e Oliveira (2021, p. 3): Esta na 72 referéncia:

A escola como um todo influencia na aprendizagem, porém, as salas de aula
sd0, na maior parte das vezes, um grande problema a ser enfrentado, pois
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em muitos casos sao salas pequenas, paredes com muita infiltragdo, pouco
arejadas, com cadeiras desconfortaveis e espago minimo.

Outro desafio central é a auséncia de laboratérios, bibliotecas funcionais e de
acesso a materiais didaticos diversificados. De acordo com Miranda, Pereira e Rissetti
(2016, p. 2), essas dificuldades podem comprometer o ambiente escolar, “pois, além
da questao visual, da aparéncia da sala de aula, ha questdo de disponibilizacéo de
recursos didaticos”, que muitas vezes nao estdo disponiveis e, quando existem, nao
contam com espacgo apropriado para sua utilizagao.

O curriculo ofertado nas instituicbes de formacdo ainda esta distante das
necessidades socioculturais da Guiné-Bissau, uma vez que mantém forte influéncia
de modelos estrangeiros. Isso gera um distanciamento entre formagao académica e
as praticas aplicaveis as comunidades locais. Segundo Sampa (2015, p. 3) afirma “A
reforma do sistema educativo da Guiné-Bissau deve ser basicamente para repensar
os curriculos, pois estes sdo muitos distantes da realidade do pais; precisam ser
revisados/atualizados para atenderem as novas exigéncias, adaptadas as realidades

do pais”. Paralelamente, Ca (2005, p. 175) sustenta que,

Em virtude da crise na educacéo iniciada no final dos anos oitenta na Guiné
Bissau, os efeitos foram muito negativos: as taxas de matricula em declinio,
as taxas de repeténcia e os frequentes conflitos entre professores e alunos,
e uma relagdo entre professor/estudante baixa eram indicadores que
mostravam que o sistema de educagéao era de baixa qualidade e eficiéncia.
O sistema de ensino era adversamente afetado pelo complexo problema do
idioma, curriculo inadequado, pobre preparacédo dos professores, falta de
material de instru¢cdo e uma infraestrutura escolar deficiente. Uma supervisao
inadequada contribuia, também, para a baixa qualidade e eficacia interna.

Esse autor evidéncia que a crise educacional na Guiné-Bissau, iniciada no final
dos anos 1980, revelou que um curriculo inadequado, somado a formacéao deficiente
de professores, a escassez de materiais e a infraestrutura precaria, obstruiu a
qualidade do ensino, evidenciando a necessidade de politicas que fortalegam a gestao
escolar e aprendizagem dos estudantes.

A caréncia de tecnologias educacionais também é notavel. Em um cenario em
que a integragéo das Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TIC) é estratégica,
a maioria dos centros formadores nao dispde de recursos basicos, como
computadores ou internet estavel. A existéncia de ambientes complementares

adequados desempenha papel essencial no processo educativo, pois a pratica néao
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deve ser desvinculada da teoria, sendo importante para a construgao do pensamento

cientifico. Miranda, Pereira e Rissetti (2016, p. 7) afirmam

[...] com a disponibilizagdo de um espago de alta tecnologia, se proporciona
aos alunos um conhecimento adequado das técnicas praticas, as quais sao
interligadas as teorias, consolidando, dessa forma, o conhecimento.

A reflexdo desses autores nos chama atengédo para o papel estratégico da
infraestrutura tecnoldgica na educagao. A auséncia de espagos adequados limita-se
a integracdo entre teoria e pratica, fragilizando a formagdo dos estudantes
(professores) e restringindo o desenvolvimento de competéncias cientificas. Nesse
sentido, a criagdo de ambientes modernos ndo deve ser vista como complemento
opcional, mas como condi¢do necessaria para garantir qualidade no ensino.

Durante a graduacgao, as condigdes estruturais da instituigdo mostravam-se
bastante limitadas. Até o ultimo ano do curso do autor desta pesquisa, a escola nao
tinha sala de informatica e o acesso a internet era inexistente. Além disso, surgiram
dificuldades relacionadas aos materiais didaticos: embora os professores os
disponibilizassem, n6s os estudantes frequentavamos obstaculos financeiros para
reproduzi-los ou copia-los, agravados ainda por frequentes quedas de energia elétrica
que comprometiam a rotina académica.

A essas caréncias somava-se a auséncia de orientagdo adequada para a
producao cientifica. Nao havia formacgao consistente sobre como elaborar projetos, o
que limita a aproximagao dos estudantes com o universo da pesquisa. Essa lacuna
estava diretamente relacionada a falta de materiais, tanto por parte dos discentes
quanto dos docentes, que também n&o dispunham de recursos para orientar, de forma
pratica, o desenvolvimento dessas atividades. Esse cenario confirma a Miranda,
Pereira e Rissetti (2016), ao evidenciar que a inexisténcia de espagos e recursos
adequados fragiliza a integragéo entre teoria e pratica, dificultando a consolidagao do
conhecimento cientifico e a construgao de competéncias fundamentais para a vida
académica.

Levando em consideragao que a educacao constitui um instrumento essencial
para o desenvolvimento de qualquer pais, Rodrigues (2024) alerta que a auséncia de
prioridade nos investimentos publicos em infraestrutura fisica, material, tecnolégica e
humana pode gerar impactos significativos tanto no presente quanto no futuro da
nacao. Essa reflexdo dialoga diretamente com a realidade vivenciada no periodo de
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graduacgao, em que a falta de laboratérios, bibliotecas atualizadas, acesso a internet
e orientagao cientifica adequada comprometeu a formacgao dos estudantes.

Tal cenario confirma também a analise de Miranda, Pereira e Rissetti (2016),
ao indicar que a inexisténcia de recursos e espacgos apropriados dificulta a articulagao
entre teoria e pratica, restringindo a consolidacdo do conhecimento cientifico.
Portanto, a proposicao de Rodrigues (2024) reforga a urgéncia de ampliar o numero
de escolas, de salas de aula e de docentes qualificados, capazes de lidar tanto com
as tecnologias quanto com as diferengas cognitivas dos alunos, a fim de superar as
fragilidades que ainda marcam a formacdo académica e cientifica em diversos
contextos.

A precariedade da infraestrutura também limita a adogcdo de metodologias
ativas de ensino. Sem acesso a recursos didaticos basicos, os formadores de
professores recorrem a métodos tradicionais, baseados na exposicdo oral e na
repeticao, o que restringe a inovagao pedagdgica. Isso perpetua um modelo de ensino
centrado na memorizagéo e distante das praticas contemporaneas de aprendizagem
(Sampa, 2015).

Outro ponto a destacar € a falta de incentivos para a participagcdo dos
professores em programas de formagado continuada. Muitas vezes, os docentes
precisam custear do proprio bolso os deslocamentos até os centros de formagao, o
que inviabiliza sua adeséo. Isso refor¢a a desigualdade entre professores que atuam
em areas urbanas e aqueles que trabalham em zonas rurais.

Dessa forma, percebe-se que os desafios relacionados a infraestrutura, a
contextualizagao curricular e a formacgao continuada estao interligados e reforgam um
ciclo de precariedade. A auséncia de politicas consistentes e o excesso de
dependéncia de iniciativas externas fragilizam ainda mais a profissionalizagéo docente

no pais.

3.1 Valorizagao profissional e condigdes de trabalho

Outro eixo central de desafios na formagdao docente na Guiné-Bissau esta
relacionado a valorizagdo da carreira e as condigdes concretas de trabalho. A
profissdo docente, embora essencial para o desenvolvimento nacional, ndo é
socialmente reconhecida nem remunerada de forma adequada. A insuficiéncia e

irreqularidade salarial obrigam os docentes a buscar atividades paralelas,
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comprometendo sua dedicagao integral ao magistério e refletindo a baixa valorizagao
da carreira.

Essa realidade compromete a dedicacédo integral ao magistério e mina a
motivagdo profissional. Para muitos, na Guiné-Bissau, a docéncia passa a ser
encarada como uma atividade passageira, e ndo como uma carreira profissional
reconhecida e valorizada, o que reflete a limitada prioridade do Estado em investir e
reconhecer o capital humano no setor educacional. Essa realidade encontra respaldo

na analise de Singo (2023b, p. 403), ao afirmar que

muitos professores que atuam no ensino ndo passaram por uma adequada
preparagdo para assumir a funcdo docente, atuando no campo educacional
como forma de complementacg&o da renda familiar ou por ndo terem tido outra
oportunidade de emprego.

Tal constatacao evidencia que a docéncia, em determinados contextos, deixa
de ser concebida como profissdo estruturada e passa a assumir um carater
circunstancial, o que compromete a consolidacido da identidade profissional docente
€ a qualidade do ensino.

Outro desafio refere-se a instabilidade contratual. Muitos professores,
especialmente em areas rurais, trabalham sob contratos precarios, sem beneficios
trabalhistas ou respectivas de progressdo na carreira. Essa condi¢cao fragiliza a
permanéncia no magistério e condiciona a continuidade de projetos pedagogicos.

A falta de valorizagao também se reflete na auséncia de incentivos para que os
professores invistam em sua prépria formacdo. Diferente de outros paises que
vinculam aumentos salariais a conclusdo de cursos ou especializagdes, na Guiné-
Bissau o avancgo profissional pouco depende da qualificagdo. Isso gera um
descompasso entre o esforco individual e o retorno recebido, desestimulando a busca
da capacitagao.

A sobrecarga de trabalho € um dos problemas enfrentados pelos professores
no pais. A falta de profissionais qualificados faz com que muitos tenham que assumir
turmas numerosas ou até trabalhar em mais de uma escola, o que gera cansaco,
desagaste e inevitavelmente compromete a qualidade do ensino. Essa também
dificulta a elaboracéo de planejamentos pedagdgicos mais consistentes, ja que o
tempo disponivel para esse processo acaba sendo reduzido. Conforme Singo (2023b,

p. 403) “o docente precisa estar preparado, fisico, mental e intelectualmente para
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enfrentar esta situacao e estar habilitado para tal”. O contraste entre o meio rural e a
capital torna essa situagao ainda mais evidente: nas zonas rurais ha escassez de
professores, enquanto em Bissau observa-se 0 oposto, com excesso de profissionais.
Isso acontece porque a maioria evita atuar em regides distantes, com receio de serem
esquecidos ou desvalorizados pelas autoridades educacionais.

Nos ultimos anos, uma das maiores preocupagdes dos docentes tem sido
justamente conseguir transferéncia para Bissau ou areas proximas, a fim de conciliar
o trabalho com a continuidade dos estudos, seja de forma presencial ou distancia.
Essa realidade expbe uma contradicdo dentro do sistema educacional: faltam
professores em muitas localidades, mas ha concentragao em outras, o que aprofunda
as desigualdades no acesso a educagao. Além disso, mostra como a falta de politicas
eficazes de valorizagao do trabalho docente em zonas rurais enfraquece a carreira e
limita as oportunidades de formacgao continuada. Nesse contexto, os professores que
atuam nos grandes centros conseguem melhores condigdes para investir em sua
qualificagdo, enquanto aqueles que permanecem em regides isoladas ficam privados
desse processo, reforcando ainda mais os desiquilibrios internos do sistema
educacional. Tal cenario evidencia a importdncia da formagao permanente, pois,
conforme destaca Singo (2023b, p. 405), “somente a aprendizagem continua permite
que as pessoas adquiram e atualizem continuamente seus conhecimentos e
desenvolvam habilidades que lhes permitem, de forma independente, adequar-se a
novas situagdes de ensino-aprendizagem”. Assim, a limitacdo de acesso a formagéao
continuada nas zonas rurais ndo apenas compromete o desenvolvimento profissional
docente, mas também restringe a capacidade de adaptacao pedagogica diante das
transformacgdes educacionais contemporaneas.

Conforme (Monteiro, 2005), a auséncia de avaliagéo sistematica enfraqueceu
a valorizacado do professor, pois eliminou um mecanismo que permitiria reconhecer
meéritos promover justica e garantir uma gestdo mais transparente da carreira. Na
pratica, a carreira docente (CD) ficou marcada pela desorganizagao, pela falta de
critérios claros e pela desvalorizagao dos profissionais. Essa fragilidade nao se limita
ao ambito administrativo, mas também se expressa no campo simbdlico: a falta de
uma politica clara de valorizagao reflete-se na falta de reconhecimento social. Muitos
professores relatam sentir-se desconsiderados pela sociedade e pelo préprio Estado,

0 que repercute negativamente em sua autoestima profissional.
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A desvalorizagao ainda contribui para a evasédo de docentes qualificados, que
migram para outros setores da economia ou para o exterior em busca de melhores
condigdes. Esse movimento agrava a escassez de professores experientes no pais,
enfraquecendo ainda mais a qualidade da educacao basica.

Outro ponto de atengao é a auséncia de politicas de incentivo para a fixagao
de professores em areas remotas. Sem apoio financeiro, moradia ou beneficios
adicionais, muitos profissionais evitam atuar em regides rurais, ampliando as
desigualdades no acesso a educagao de qualidade.

Em sintese, a formagao docente na Guiné-Bissau tem sido atravessada por
avancgos pontuais, mas também por limitagdes histéricas que ainda comprometem a
qualidade do ensino. Desde a independéncia, a falta de professores qualificados e as
dificuldades estruturais do sistema educacional colocaram a carreira em situagao de
fragilidade. Mesmo com iniciativas apoiadas por organismos internacionais, a
instabilidade politica, os baixos salarios e a auséncia de politicas consistentes de
valorizacao reduziram o impacto das acdes desenvolvidas.

Esse cenario contribuiu para a desmotivacado dos profissionais, aprofundou a
desigualdade entre zonas urbanas e rurais, e dificultou a consolidagdao de uma politica
nacional de formacado docente sdlida. Superar esse quadro exige mais do que
reformas pontuais: € necessario investir em condi¢des de trabalho, em politicas de
valorizagdo e em uma forma continua que permita ao professor exercer seu papel de

forma digna e reconhecida.

3.12 Politicas e programas educacionais brasileiros voltados a formagao

docente: estrutura legal, diretrizes nacionais e formacgao inicial

A formacao docente no Brasil é regida por um arcabouco legal consolidado,
que estabelece a obrigatoriedade da formacao em nivel superior para o exercicio do
magistério na educacao basica. Esse principio foi formalizado pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), que define parametros

fundamentais para o funcionamento da educacao nacional. Como afirma o texto legal:

A formagao de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima
para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(Brasil, 1996, Art. 62).
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A Constituicdo Federal de 1988 ja havia reconhecido a valorizagdo do
magistério como requisito para melhoria da qualidade da educagao nacional. Esse
compromisso foi reafirmado no Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014 — 2024, que
estabelece metas especificas voltadas a formagéao e valorizagdo docente. A Meta 15,
por exemplo, prevé que todos os professores da educagao basica tenham formagao
especifica de nivel superior na area em que atuam (Brasil, 2014).

Apesar desse avancgo legal, persistem desigualdades regionais. Em estados
das Norte e Nordeste, ainda € comum a atuacéao de professores sem licenciatura plena
ou fora da area de formacgao, o que revela a necessidade de politicas mais incisivas.
Como destaca o INEP (2022), aproximadamente 20% dos docentes da educagao
basica ndo possuem formagao compativel com a disciplina que lecionam.

No campo da formacgao inicial, destacam-se programas como o PIBID
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia), que aproxima os
estudantes de licenciatura das escolas publicas, promovendo vivéncias praticas desde
os primeiros anos do curso. Essa iniciativa contribui para reduzir a distancia entre
teoria e pratica, preparando os futuros professores para os desafios da sala de aula.

Outro programa de relevancia € a Residéncia Pedagdgica, que amplia a
experiéncia formativa dos licenciados ao proporcionar estagios supervisionados mais
longos e imersivos. Segundo Brasil (2014), trata-se de uma medida que busca
consolidar a integragdo entre universidades e escolas de educagdo basica,
fortalecendo a qualidade da formacéao inicial.

Entretanto, a estrutura legal ndo garante, por si so, a efetividade das politicas.
E necessario que haja financiamento continuo, articulagéo entre Uni&o, estados e
municipios, € uma avaliagdo sistematica dos programas implantados. Como ressalta
Castro (2024, p. 1):

[...] o financiamento publico importa para melhorar a condi¢do educacional
brasileira, mas também revelou instabilidades e mesmo quando ele cresceu
nao foi o suficiente para alterar diversas mazelas da condicdo de elevado
atraso educacional brasileiro.

Outro ponto importante € a necessidade de melhorar a qualidade dos cursos
de licenciatura. Muitos ainda apresentam curriculos fragmentados, pouco articulados

com as demandas contemporaneas, como inclusdo digital, educagao inclusiva e
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metodologias inovadoras de ensino. Isso reforca a necessidade de politicas que
incentivem a revisao curricular e qualificagdo dos formadores.

Além disso, a valorizagdo da carreira impacta a procura pelos cursos de
licenciatura. Apesar de o Brasil ter avangado em termos de legislag&o e de programas
de incentivo, muitos jovens ndo veem na docéncia uma carreira promissora. Como

destacam Medeiros, Cruz e Franco (2023, p. 339),

[...] a convergéncia entre os autores € de que o trabalho do professor € pouco
ou nada valorizado quando se apresentam os elementos indicadores da
valorizagdo - remuneragao, carreira, condi¢cdes de trabalho, formacao inicial
e continuada e reconhecimento social.

Ainda persiste a disparidade salarial entre os docentes, o que representa um
dos principais desafios enfrentados pelos professores brasileiros. Conforme discorrem
Medeiros, Cruz e Franco (2023, p. 342) “[...] ha uma grande variagcao de desigualdade
salarial pelo pais entre os docentes, o que nos leva a uma situagcao oposta ao previsto
no texto constitucional”. Essas autoras evidenciam uma contradicdo entre o que a
Constituicao Federal garante — como a valorizagdo do magistério e a equidade — e a
realidade enfrentada pelos professores no Brasil. A disparidade salarial entre redes e
regides compromete a justica social e a qualidade da educagéo, revelando falhas na
articulacao federativa e no financiamento educacional.

Outro desafio recorrente € a dificuldade de fixacdo de professores em regides
rurais e periféricas urbanas. Mesmo com politicas nacionais voltadas a valorizagao da
carreira docente e a melhoria das condi¢gdes de trabalho, a realidade local ainda é
marcada por fatores adversos — como infraestrutura precaria, isolamento geografico,
inseguranca e falta de apoio institucional — que afastam profissionais qualificados.
Segundo Vighi (2019), professores oriundos de centros urbanos enfrentam barreiras
culturais e pedagdgicas ao ingressarem em escolas do campo, o que dificulta a
integracdo com a comunidade e a construgao de praticas educativas contextualizadas.
Essa desconexdo entre formacdo docente e realidade territorial contribui para a
rotatividade de profissionais e para a descontinuidade de projetos pedagdgicos,
agravando a desigualdade no acesso a uma educagdo de qualidade. Como
consequéncia, compromete-se a universalizagcao das metas estabelecidas pelo Plano
Nacional de Educacédo (PNE), especialmente aquelas voltadas a equidade e a

valorizag&o da diversidade regional.
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Diante do exposto, € possivel afirmar que, embora o Brasil tenha avancado
significativamente na constru¢cdo de arcaboucgo legal e na formulagdo de politicas
publicas voltadas a formacdo e valorizagdo docente, ainda persistem desafios
estruturais que condicionam a efetividade dessas agbes. A desigualdade regional, a
precarizacao das condi¢des de trabalho, a baixa atratividade da carreira e a
desconexao entre formacgao inicial e realidade escolar revelam a necessidade de uma
abordagem mais integrada e terrorizada.

Para que as metas do Plano Nacional de Educacédo sejam efetivamente
alcangadas, é imprescindivel que haja investimento continuo, revisao curricular dos
cursos de licenciatura, fortalecendo da articulagao federativa e valorizagdo concreta
do magistério. Somente com agdes coordenadas e sensiveis as especificidades locais
sera possivel garantir uma educagao de qualidade para todos, promovendo justica

social e equidade no acesso ao direito de aprender.

3.13 Programas federais, formagao continuada e persistentes

Além da formacéo inicial, o Brasil desenvolveu um conjunto de programas
federais voltados a formacdo continuada de professores, com foco no
aperfeicoamento pedagogico e na valorizagdo profissional. O PARFOR (Plano
Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Basica) € um dos mais
relevantes, ao oferecer cursos de graduacao gratuitos a docentes em exercicio que
ainda nao possuem licenciatura. Essa politica contribui para ampliar a escolaridade
formal dos professores, embora persistam desafios de adesao e permanéncia.

No entanto, estudos criticos demonstram que, apesar o PARFOR revela um
progresso no acesso a formagao superior para professores ativos, sua implementagao
também demonstra fragilidades estruturais. Conforme indica Alencar (2018), no
ambito da pesquisa realizada na Universidade Federal do Amazonas (UFAM) no
Instituto de Educacgédo, Agricultura e Ambiente (IEAA) localizado em municipio de
Humaitd, o programa tem sido desenvolvido sob forte intensificacdo da atividade
docente, com carga horaria concentrada, ritmo acelerado e auséncia de integracao
total ao tripé universitario (Ensino, Pesquisa e Extensao). A autora destaca ainda que
a oferta de bolsas aos professores formadores nao elimina a precarizagao do trabalho,
porque a execucgao das atividades ocorre, muitas vezes, sem a devida integragcao a

carga horaria regular. Essa reflexdo nos revela que politicas de ampliacdo do acesso
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a formacédo podem se sincronizar com processos de flexibilizagdo e sobrecarga
laboral, demonstrando condi¢gdes na implementagao da politica publica.

Outro destaque é o Prodocéncia, voltado ao fortalecimento institucional dos
cursos de licenciatura, por meio de apoio a projetos pedagogicos inovadores. De
acordo com Brasil (2014), o programa busca incentivar metodologias ativas e integrar
ensino, pesquisa e extensao, promovendo maior qualidade na formagao docente.

A formacgé&o continuada também é fortalecida por meio de plataformas digitais,
como a Plataforma CAPES de Educacao Basica, que oferece cursos de atualizacao e
especializagdo. Entretanto, o acesso a essas iniciativas ainda é desigual, pois
depende de infraestrutura tecnolégica que nao esta igualmente disponivel em todas
as regides do pais.

Um dos grandes avangos foi a criagdo do Mestrado Profissional em Educagéo,
que visa qualificar professores da educacado basica sem afasta-los do contexto
escolar. Essa modalidade busca aproximar a pesquisa académica das demandas
concretas da sala de aula, promovendo inovagdes pedagogicas de forma pratica e
contextualizada (INEP, 2022).

No entanto, apesar da existéncia desses programas, o Brasil ainda enfrenta

desafios significativos. Um deles é a falta de integracao entre formacao inicial e
formacao continuada, o que gera descontinuidade no processo formativo. Como
destaca Novoa (1992, p. 25), “a formagao nao se reduz a uma preparacgao inicial, mas
constitui um processo continuo de construcdo da identidade profissional”,
evidenciando a necessidade de uma articulagdo mais efetiva entre as etapas
formativas ao longo da carreira docente.
Outro ponto sensivel é a insuficiente valorizagdo salarial. Mesmo com programas de
capacitagao, muitos professores enfrentam salarios baixos e condigdes de trabalho
precarias, o que desestimula a dedicagao integral a carreira. Essa realidade €
evidenciada no PNE (Brasil, 2014), que reconhece a necessidade de planos de
carreira atrativos como condigéo para a valorizagdo do magistério.

A desigualdade regional também se manifesta no acesso a formagéo
continuada. Professores de grandes centros urbanos tém mais facilidade de participar
de cursos presenciais e eventos académicos, enquanto docentes de regides rurais ou
periféricas dependem quase exclusivamente de iniciativas a distancia. Essa diferenca

compromete a homogeneidade da qualidade educacional.
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A sustentabilidade financeira dos programas educacionais representa outro
desafio relevante. Muitos deles dependem de recursos instaveis e ndo possuem
continuidade garantida diante de mudancgas de governo. Essa fragilidade compromete
a confianca dos profissionais da educacao e das instituicbes formadoras, além de
limitar os impactos de longo prazo. Como aponta Sucuma (2013 apud Sampa 2015,
p. 79), “nunca foi explicitamente assumida a vontade politica para melhoria da
qualidade de educacao”, o que contribui para a descontinuidade das acdes e para a
desmotivacéo dos envolvidos no processo formativo.

Por fim, a integragcdo entre teoria e pratica continua sendo uma lacuna
importante. Muitos professores formados por meio de programas de capacitagdo nao
encontram condigdes concretas para aplicar os conhecimentos adquiridos, seja pela
falta de infraestrutura escolar ou pelo excesso de carga horaria.

Em sintese, os programas federais e iniciativas de formagao continuada representam
um avanco significativo, mas ainda precisam ser integrados a uma politica nacional
de valorizagao docente mais ampla. A formacgao, por si s6, nao é suficiente se nao vier
acompanhada de melhorias nas condigbes de trabalho, remuneragdo justa e

reconhecimento social.

3.15 Comparativo entre Guiné-Bissau e Brasil

A anadlise comparada entre a Guiné-Bissau e o Brasil em termos de formagéao
docente revela semelhangas estruturais e desafios recorrentes, apesar das

dificuldades de escala, recursos e contexto historico.

3.15.1  Estrutura da formacao inicial

A comparagéao entre a Guiné-Bissau e o Brasil em relagao a formacgao inicial de
professores revela diferengas estruturais significativas. Enquanto no Brasil a exigéncia
minima para o exercicio do magistério € a formagao em curso superior de licenciatura,
conforme estabelecido pela LDB de 1996 (Brasil, 1996), na Guiné-Bissau ainda
prevalece a atuacdao de docentes com formacado apenas no ensino médio. Essa
diferenga impacta diretamente a qualidade da educacéo oferecida, sobretudo nos

niveis iniciais da escolaridade.
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No contexto guineense, a formacgao inicial de professores é oferecida
principalmente pelas Escolas Normais e Superiores de Educacédo (ESE), pelos
Institutos de Formagao e por outros programas de instru¢do pedagogica que atuam
em quase todo o pais. No entanto, essas instituicbes enfrentam sérias limitagdes de
ordem estrutural e pedagogica, o que compromete a qualidade do ensino oferecido.
Ja no Brasil, apesar das desigualdades regionais, existe uma rede consolidada de
universidades publicas e privadas responsaveis pela formacao de professores. Essa
diferenca de escala reflete o maior investimento brasileiro em instituicdes de ensino
superior.

Contudo, é importante destacar que, mesmo com a obrigatoriedade do ensino
superior para docentes, o Brasil ainda enfrenta problemas de adequacao entre
formacdo e area de atuacdo. O INEP (2022) mostra que “cerca de 20% dos
professores da educacao basica ndo possuem formagao especifica na disciplina que
lecionam”, evidenciando uma lacuna na politica de formacgao inicial.

Outro ponto de convergéncia é a fragilidade na articulagdo entre teoria e
pratica. Tanto no Brasil quanto na Guiné-Bissau, os cursos de formagao docente ainda
enfrentam dificuldades em alinhar os conteudos curriculares as realidades concretas
das salas de aula.

A formacao continuada também apresenta diferencas e semelhangas. No
Brasil, existem programas consolidados, como o PARFOR e a Residéncia
Pedagdgica, que buscam promover atualizagao constante. No entanto, a adesao varia
entre regioes, e a efetividade depende de recursos e infraestrutura. Ja na Guiné-
Bissau, a formacdo continuada é maijoritariamente financiada por organismos
internacionais e organizada em programas pontuais, com alcance reduzido.

A questao curricular é outro ponto importante de analise. Enquanto o Brasil
desenvolve diretrizes proprias para os cursos de licenciatura, buscando adaptar-se as
necessidades educacionais contemporaneas, a Guiné-Bissau ainda adota modelos
herdados do periodo colonial.

Essa heranca, mesmo apds décadas da independéncia, ainda se reflete em
curriculos pouco contextualizados.

No Brasil, embora haja maior flexibilidade, os cursos de licenciatura também
enfrentam criticas quanto a fragmentacéo curricular e a distancia entre teoria e pratica

pedagogica. Assim, ainda que em niveis diferentes, ambos os paises compartilham o
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desafio de tornar os curriculos mais significativos e conectados com as realidades
educacionais locais.

A dependéncia de apoio externo € outro fator distintivo. Na Guiné-Bissau, a
maior parte da formagao continuada ocorre por meio de cooperacao internacional,
refletindo a fragilidade do Estado em sustentar politicas proprias.

No Brasil, embora existam parcerias externas, a formagcdo docente é
majoritariamente interna, sustentada por universidades e programas federais.
Ambos os paises, no entanto, enfrentam dificuldades em fixar professores qualificados
em areas rurais e periféricas. A precariedade de infraestrutura escolar, aliada a baixos
salarios, contribui para a evasao docente. Esse ponto de convergéncia revela que,
apesar das diferengas de escala, os desafios estruturais guardam semelhangas em
seus impactos sociais.

Portanto, pode-se concluir que a formacgao inicial, a formagao continuada e os
curriculos de ambos os paises refletem tanto diferencas de investimento e estrutura
quanto convergéncias em seus desafios pedagdgicos. O fortalecimento desses eixos

€ fundamental para a melhoria da qualidade do ensino.

Quadro 4 — Desigualdades estruturais na estruturais na formagao docente: um
enfoque Guiné-Bissau — Brasil

ASPECTO GUINE-BISSAU BRASIL
Exigéncia minima para | Ensino médio ainda prevalece | Curso superior de licenciatura
docéncia como formagéo minima. (LDB, 1996).

Instituicbes formadoras

Escolas Normais, Superiores
de Educacéo (ESE) e Institutos
de Formacao.

Universidades  publicas e
privadas consolidadas.

Limitagdes estruturais Limitactes sérias de | Desigualdades regionais, mas
infraestrutura e recursos | com rede consolidada.
pedagdgicos.

Adequacao formacgao/area | Formacao muitas vezes | 20% dos docentes nao tém
genérica e ndo especializada. | formagéao especifica na

disciplina (INEP, 2022).

Teoria vs. pratica

Mesma dificuldade de
alinhamento entre curriculo e
realidade escolar.

Dificuldade de articulacao entre
teoria e pratica.

Formacao continuada

Financiada por
internacionais;
pontuais e limitados.

organismos
programas

Programas como PARFOR e
Residéncia Pedagdgica;
variagéo regional.

cooperacao internacional.

Curriculo Modelos herdados do periodo | Diretrizes préprias, mas criticas
colonial; pouco | a fragmentacdo e desconexao
contextualizados. pratica.

Apoio externo Forte dependéncia de | Formagao majoritariamente

interna, com apoio federal.
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Fixacdo de docentes Mesma dificuldade, agravada | Dificuldade em areas rurais e
por condigdes mais precarias. | periféricas; evasao por

infraestrutura/salario.
Desafios comuns Idénticos, embora em escala e | Curriculo significativo,
contexto diferentes. articulacao teoria-pratica,

valorizagao docente.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

3.15.2 Condicbdes de trabalho, valorizacdo docente e impactos na qualidade do

ensino

A valorizagao dos professores e suas condigbes de trabalho sido fatores
decisivos para entender os desafios enfrentados tanto no Brasil quanto na Guiné-
Bissau. Em ambos os paises, a profissdo docente sofre com baixos salarios e falta de
reconhecimento, o que afeta diretamente a motivacao e o interesse pela carreira. Na
Guiné-Bissau, os atrasos salariais sao frequentes, levando muitos professores a
buscar outras fontes de renda. Ja no Brasil, apesar dos salarios mais altos, eles ainda
ficam abaixo de outras profissbes com formacgao superior.

A sobrecarga de trabalho é outro ponto critico. A escassez de profissionais
qualificados na Guiné-Bissau faz com que um mesmo professor atue em varias turmas
ou escolas. No Brasil, embora haja avangos, as desigualdades regionais ainda sao
marcantes. Esses fatores influenciam diretamente os resultados educacionais: a taxa
de conclusdo do ensino basico na Guiné-Bissau é baixa, no Brasil, muitos alunos
terminam ensino fundamental sem dominio pleno de leitura e matematica.

A dificuldade de manter professores em regides favorecidas é comum aos dois
paises. Enquanto na Guiné-Bissau ha migragdo para o exterior, no Brasil ocorre
deslocamento interno para areas com melhores condi¢gdes. A auséncia de politicas
eficazes de incentivo, como moradia ou gratificacbes, agrava esse cenario.

Por fim, a inseguranga nas escolas, mais presente no Brasil, também afeta a
permanéncia dos docentes. As dificuldades apresentadas evidenciam que a
valorizagdo docente ndo pode ser compreendida apenas sob a dtica salarial, mas
deve considerar a estrutura institucional e a légica de organizagdo do trabalho
educacional. Nesse sentido, Alencar (2018), ao analisar politicas de formagéo no
ensino superior publico, demonstra que muitas iniciativas sao formuladas sob o
discurso da valorizagao profissional, porém executadas dentro de uma racionalidade

administrativa orientada por metas e conteng¢ao de custos. Tal dinamica gera uma
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tensao entre a promessa de qualificagdo e as condigdes concretas de exercicio da
docéncia. Essa reflexdo contribui para entender que, tanto no Brasil quanto na Guiné-
Bissau, os avangos normativos ou programaticos nem sempre se traduzem em
melhorias estruturais efetivas para o trabalho docente.

Em sintese, apesar das diferengas de contexto e investimento, Brasil e Guiné-
Bissau compartilham obstaculos semelhantes que impactam diretamente a qualidade
da educacédo. Superar esses desafios é essencial para os avancos na formacgao de

professores se traduz em melhorias reais na aprendizagem dos alunos.

Quadro 5 — Condi¢des de trabalho e valorizagao docente: Brasil vs. Guiné-Bissau

ASPECTO GUINE-BISSAU BRASIL
Remuneragao Salarios baixos e | Antes da Lei do Piso Nacional
frequentemente pagos com | (Brasil, 2008), os salarios
atraso. docentes eram desiguais e
instaveis. Com a

obrigatoriedade do piso,
buscou-se reduzir disparidades
e valorizar a carreira, embora
os vencimentos ainda fiquem
abaixo de outras profissdoes de
nivel superior.

Reconhecimento Baixo prestigio da profissdo | Reconhecimento limitado, com

social docente. variagdes regionais.

Sobrecarga de | Professores atuam em varias | Jornadas extensas e acumulo

trabalho turmas ou escolas devido a | de funcbes, especialmente em
escassez de profissionais. areas periféricas.

Infraestrutura escolar | Escolas com prédios | Infraestrutura mais robusta,

improvisados e falta de | porém, desigual entre regides.
recursos basicos.

Resultados Taxa de concluséo do ensino | Muitos alunos concluem o
educacionais basico inferior a 60%. fundamental sem dominio
adequado de leitura e
matematica.
Evasao de | Migracdo para outros paises | Migragdo interna para regides
professores em busca de melhores | mais desenvolvidas.
condicoes.
Politicas de incentivo | Auséncia de politicas eficazes | Algumas iniciativas, mas ainda
para fixagdo de docentes. insuficientes em areas de dificil
acesso.
Violéncia escolar Menos acentuada, mas | Presente em regides
presente em alguns contextos. | periféricas, afetando a
permanéncia docente.
Impacto na qualidade | Comprometimento da | Desempenho comprometido,
do ensino aprendizagem e da | especialmente em  areas
permanéncia escolar. vulneraveis.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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3.15.3 Programa de formagao docente continuada no Amazonas (Brasil)

No Brasil, um exemplo emblematico de adaptacédo as realidades locais é o
programa de formagéo continuada desenvolvido no estado do Amazonas, voltado a
professores que atuam em comunidades ribeirinhas e indigenas. O modelo adotado
foi modular, permitindo que os docentes permanecessem parte do tempo em suas
comunidades e parte em polos de formacdo. Essa flexibilidade reduziu a evasao e
ampliou o alcance do programa (INEP, 2022).

Os conteudos contemplaram alfabetizagao bilingue, ensino em contextos de
isolamento geografico e estratégias para lidar com turmas multisseriadas. Essa
abordagem respeitou a diversidade cultural da regido, fortalecendo o protagonismo
das comunidades locais no processo educativo. Como destaca Brasil (2014, p. 67), “a
valorizagdo da diversidade cultural e linguistica é condicdo essencial para uma
educacao inclusiva e significativa”.

Os impactos do programa foram evidenciados em indicadores educacionais.
Houve reducido da evasao escolar, aumento da taxa de aprovacao e melhoria no
desempenho em leitura e escrita. Além disso, os professores relataram maior
seguranga metodoldgica e fortalecimento de sua identidade profissional. Esses
resultados confirmam a importancia da formacgao continuada adaptada aos contextos
locais.

Um ponto de destaque foi o uso de tecnologias digitais para complementar a
formacao. Plataformas online e materiais impressos distribuidos em comunidades de
dificil acesso permitiram que os professores mantivessem contato com conteudo
atualizados, mesmo em regides remotas. Essa estratégia reforga o potencial das
Tecnologias de Informagdo e Comunicagédo (TIC) como ferramentas para superar
barreiras geograficas (INEP, 2022).

O programa também contou com o envolvimento de universidades federais,
que ofereceram suporte pedagogico e contribuiram para a produgdo de materiais
contextualizados. Essa integragéo entre ensino superior e educagéao basica fortaleceu
a qualidade da formagao e aproximou a pesquisa académica da realidade escolar.
No entanto, o programa enfrentou desafios relacionados a sustentabilidade financeira
e a rotatividade de gestores publicos. Mudangas politicas no estado afetaram a

continuidade do projeto, reduzindo sua abrangéncia em determinados periodos. Isso
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mostra que, assim como em Mansaba, a continuidade depende de politicas publicas
permanentes e institucionalizadas.

Outro desafio foi a dificuldade de garantir infraestrutura adequada nas
comunidades ribeirinhas, especialmente em relagcdo a internet e transporte. Muitos
professores precisaram enfrentar longas viagens em barcos para participar das
formagdes presenciais, 0 que exigiu grande comprometimento individual.

Apesar das dificuldades, o caso do Amazonas demonstra que politicas
educacionais contextualizadas e sensiveis as especificidades locais podem gerar
impactos significativos na qualidade do ensino. A experiéncia reforga a importancia da
flexibilidade, da valorizagcdo da diversidade cultural e do uso de tecnologias

educacionais como complementos ao processo formativo.

3.15.4 Perspectivas e recomendacdes sobre formacado docente (Guiné-Bissau e

Brasil)

A formacao docente na Guiné-Bissau e no Brasil revela desafios distintos, mas
convergentes em seus impactos sobre a qualidade do ensino. Enquanto o Brasil
possui um arcabouco legal consolidado e programas como PARFOR e a Residéncia
Pedagdgica, ainda enfrenta desigualdades regionais, curriculos fragmentados e baixa
valorizacdo da carreira. Na Guiné-Bissau, a formagao docente € marcada por
infraestrutura precaria, dependéncia externa e auséncia de politicas continuas. Em
ambos os paises, a sobrecarga de trabalho, a evasao docente e dificuldade de fixagao
em areas remotas comprometem a efetividade das acdes formativas. Para consolidar
uma politica eficaz de formacao docente, é essencial articular teoria e pratica, investir
em infraestrutura adequada, contextualizar os curriculos e implementar incentivos que
assegurem a valorizacao e permanéncia dos professores.

Essas recomendacgdes, embora fundamentais, s6 terao impacto real se forem
acompanhadas por uma mudanca de perspectiva sobre o papel do professor na
sociedade. Nesse sentido, é necessario refletir sobre o significado da formagao
docente como eixo estruturante da educagéo nacional.

Ao longo deste estudo, ficou evidente que a formacao docente na Guiné-Bissau
enfrenta desafios estruturais, historicos e praticos que exigem respostas urgentes e
contextualizadas. Mais do que um problema técnico, trata-se de uma questao de

justica social e de compromisso com o futuro do pais.
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Reconhecer o professor como protagonista da mudanga educacional é o
primeiro passo para construir politicas publicas que nao apenas formem profissionais,
mas também fortalecam a cidadania e a democracia. A educagao, quando bem

conduzida, transforma nao sé individuos, mas nacgdes inteiras.

3.15.5 Aspectos cognitivos que influenciam ensino, estudo e aprendizagem

Pensar a aprendizagem implica reconhecer que ela n&o se reduz a um simples
ato de memorizacéo de conteudos ou reproducao de informagdes. Aprender envolve
um movimento dinamico, em que razdo, emogao e experiéncia se entrelacam para
dar forma ao conhecimento. Nesse processo, a escola ndo é apenas espaco de
transmissao, mas sobretudo de construcdo, onde cada estudante mobiliza suas
préprias capacidades cognitivas para interpretar o mundo, atribuir significados e
ressignificar a si mesmo. Refletir sobre os fatores que favorecem ou dificultam esse
percurso €, portanto, um exercicio necessario para compreendermos a complexidade
que permeia o ensino, o estudo e a aprendizagem.

Essa constatagcdo ganha especial relevancia em um cenario escolar marcado
por multiplas demandas, onde professores precisam constantemente equilibrar a
atencdo a conteudos curriculares com a atencao as singularidades de seus alunos.
Compreender os aspectos cognitivos €, assim, mais do que um esforgo tedrico: trata-
se de um caminho para qualificar as praticas pedagdgicas e torna-las mais sensiveis
ao modo como cada estudante aprende.

Ao se abordar os aspectos cognitivos que afetam o ensino, o estudo e a
aprendizagem, torna-se necessario reconhecer a complexidade dos processos
mentais que sustentam a aquisicdo do conhecimento. Como destaca Silva (2011),
aprender é uma atividade que exige o envolvimento de multiplas fungdes cognitivas,
tais como a atencao, a percepcdo, a memoaria, a linguagem e o raciocinio. Cada uma
dessas dimensdes, ao interagir entre si, potencializa ou limita a forma como o sujeito
assimila e processa informacdes. Nesse ponto, percebe-se que ndo se trata de
fungdes que atuam isoladamente, mas de engrenagens interdependentes que dao
movimento ao processo de aprender. Ao professor cabe, portanto, identificar quando
uma dessas engrenagens apresenta fragilidades e pensar estratégias para fortalecé-
la sem perder de vista o todo. A aprendizagem, nesse sentido, exige uma viséo

sistémica e integrada, que ultrapassa abordagens fragmentadas.
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A atencdo, por exemplo, € um dos fatores primordiais, pois permite ao
estudante selecionar estimulos relevantes e inibir aqueles que sao irrelevantes. Sem
ela, a aprendizagem tende a ser fragmentada e pouco significativa. A memoria, por
sua vez, atua como repositorio e mecanismo de reconstrucdo, essencial para a
consolidagdo dos conteudos aprendidos. Ja a percepgao orienta a interpretagao do
mundo, e o raciocinio, apoiado na linguagem, viabiliza a elaboragao de conceitos e a
resolucao de problemas (Silva, 2011). Assim, ao pensarmos a pratica pedagogica, fica
evidente que esses processos ndo acontecem em sequéncia linear. O aluno nao
“‘primeiro percebe, depois atenta, depois raciocina”;, todos esses processos se
entrelagam em tempo real, sendo constantemente alimentados pela linguagem e
pelas experiéncias vividas. Tal compreensdo ajuda a relativizar perspectivas
reducionistas que tentam explicar dificuldades de aprendizagem a partir de um unico
fator, ignorando a interdependéncia do sistema cognitivo.

Essa perspectiva cognitiva, contudo, ndo pode ser entendida em isolamento,
como se 0s processos mentais fossem autossuficientes para explicar o éxito ou o
fracasso escolar. Nesse ponto, Fonseca (2016) contribui ao enfatizar que emocgéao e
cognicao sao neurofuncionalmente inseparaveis, devendo ser compreendidas como
instancias co-evolutivas do desenvolvimento humano. Para o autor, ndo € possivel
analisar a aprendizagem sem reconhecer a fungcao adaptativa das emocgdes, que
dirigem, conduzem e guiam os processos cognitivos. Assim, embora a atengao, a
memoaoria e o raciocinio sejam centrais, sua eficacia depende, em grande medida, da
qualidade da experiéncia emocional que os acompanha.

Essa leitura nos permite perceber que muitas dificuldades escolares nao se
explicam apenas por falta de concentragao ou déficit de memdria, como comumente
se afirma. Muitas vezes, trata-se de bloqueios emocionais que, ao afetarem a
motivacdo, acabam limitando a atuacdo das funcdes cognitivas. Isso coloca a
dimensao afetiva no centro do debate educacional, ndo como algo periférico, mas
como condi¢&o estruturante para a aprendizagem.

De fato, estudos neurocientificos demonstram que a emogéo atua como guia
da atencéo, a qual, por sua vez, direciona a memoria e a aprendizagem (Fonseca,
2016). Isso significa que quando os estimulos de ensino sdo apresentados em um
contexto afetivo positivo, tornam-se mais significativos e tendem a ser melhor retidos
e evocados. Por outro lado, experiéncias emocionais negativas ou a auséncia de

regulacao afetiva podem comprometer a capacidade de concentracao, a motivagao e,
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consequentemente, o desempenho académico. A experiéncia docente confirma essa
relagdo: nao é raro observar alunos que, diante de professores que os incentivam e
acreditam em seu potencial, demonstram avancos surpreendentes, mesmo em
condigdes de vulnerabilidade. Do mesmo modo, um ambiente escolar hostil pode
minar as capacidades cognitivas de estudantes promissores, criando barreiras
invisiveis, mas poderosas, ao seu desenvolvimento.

Nesse sentido, € preciso considerar que a aprendizagem nao ocorre em um
vacuo emocional ou social. Como assinala Fonseca (2016), trata-se de um processo
intersubjetivo e cultural, marcado pela interagdo entre professor e aluno. A criagao de
um ambiente pedagdgico emocionalmente seguro e estimulante torna-se, portanto,
um fator determinante para o sucesso escolar. Essa ideia dialoga diretamente com
Silva (2011), ao ressaltar que a cognigdo, enquanto dimensido central da
aprendizagem, esta em permanente interagdo com outras instadncias do
desenvolvimento humano, entre as quais se incluem a afetividade e a motivagao.

Essa constatacédo lanca um desafio importante para a escola contemporanea:
mais do que oferecer metodologias inovadoras, € necessario pensar em condigdes de
aprendizagem que acolham o estudante em sua totalidade. O reconhecimento da
afetividade como parte indissociavel da cognicdo desafia praticas pedagdgicas
centradas apenas no desempenho mensuravel, convidando educadores a investirem
também em vinculos, confianga e pertencimento.

Assim, ao integrar as contribuicbes de Silva (2011) e Fonseca (2016),
compreende-se que o rendimento académico resulta de um entrelacamento dinamico
entre processos cognitivos e emocionais. A atencdo, a memoria, a percepgao e o
raciocinio ndo apenas operam em nivel técnico, mas também sao mobilizados e
regulados pela experiéncia afetiva do sujeito em contexto de aprendizagem. A
emocgao, longe de ser acessoria, constitui-se como condigdo fundante para a
operacionalizagdao das fungbes cognitivas superiores e, portanto, para a
aprendizagem significativa. Ao enfatizar essa integragao, evidencia-se que a escola
precisa deslocar seu olhar de uma perspectiva meramente instrumental do ensino
para uma visdao mais ampla, na qual ensinar € também cultivar experiéncias
emocionais capazes de sustentar os processos cognitivos. Esse €, talvez, o maior
desafio da pedagogia contemporanea: reconhecer que ensinar €, a0 mesmo tempo,

formar mentes e cuidar de subjetividades.
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3.15.6 Autoconceito e autoestima como determinantes do rendimento escolar

Estudos indicam que, no campo cognitivo, o autoconceito e a autoestima se
configuram como fatores determinantes para a motivagdo e o rendimento escolar.
Conforme sublinha Silva (2011), alunos que desenvolvem uma autoimagem positiva
tendem a acreditar em suas proprias capacidades, estabelecendo metas realistas e
engajando-se de forma mais efetiva nas atividades de aprendizagem. Em
contrapartida, aqueles que internalizam experiéncias de fracasso ou recebem
constantemente feedbacks negativos acabam construindo uma percepc¢ao limitada de
suas competéncias, o que enfraquece sua persisténcia diante de desafios
académicos. Essa constatacdo reforca a necessidade de compreender que a
percepcdo de si mesmo, longe de ser apenas uma variavel individual, esta
intrinsecamente ligada as experiéncias vividas no espago escolar.

O fenbmeno encontra respaldo na literatura neuropsicopedagogica, que
destaca a centralidade da afetividade para o desenvolvimento cognitivo. Fonseca
(2016) observa que a autoestima e o autoconceito ndo podem ser entendidos apenas
como representagdes cognitivas sobre si mesmo, mas como construgdes identitarias
resultantes da interagdo entre emocéao, cognicado e contexto sociocultural. Em outras
palavras, o0 modo como o estudante se percebe e se valoriza emerge de um processo
intersubjetivo, mediado pelas relagdes interpessoais e pelas experiéncias emocionais
que marcam sua trajetdria escolar. Esse olhar amplia a compreensao sobre o
fendmeno, mostrando que nao se trata de atributos estaticos do individuo, mas de
dimensdes em permanente construgido, sensiveis ao modo como a escola acolhe,
reconhece ou desqualifica seus sujeitos.

Nessa linha, Fonseca (2016) argumenta que a emocédo exerce papel
organizador sobre a cogni¢cdo, de modo que uma autoavaliagao positiva do sujeito
fortalece sua capacidade de atencdo, memoria e raciocinio. Isso ocorre porque
emocdes favoraveis ampliam os recursos cognitivos disponiveis, enquanto emogdes
negativas tendem a restringi-los. A autoestima, portanto, ndo é apenas uma variavel
psicoldgica abstrata, mas elemento estruturante do proprio funcionamento cognitivo,
com impacto direto sobre a aprendizagem. A perspectiva convida a repensar o modo
como muitas vezes se interpreta o fracasso escolar: ndo como reflexo de “déficits

individuais”, mas como sinal de uma experiéncia pedagogica incapaz de oferecer
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condigcbes emocionais seguras para que 0s recursos cognitivos possam florescer
plenamente.

Dessa forma, percebe-se uma convergéncia entre as contribuicbes de Silva
(2011) e Fonseca (2016). Enquanto Silva enfatiza a importancia do autoconceito como
determinante do engajamento e da perseveranga académica, Fonseca aprofunda a
compreensao desse fendbmeno ao demonstrar que a construgdo de uma autoimagem
positiva depende da qualidade da mediagcdo pedagodgica e das experiéncias afetivas
que permeiam o ambiente escolar. Nesse sentido, o papel do professor transcende a
mera transmissao de conteudos: ele se torna agente fundamental na constituicdo da
autoestima e na potencializagao das fungdes cognitivas de seus alunos.

Assim, tanto sob a o6tica cognitiva (Silva, 2011) quanto sob a perspectiva
neuropsicopedagodgica (Fonseca, 2016), evidencia-se que o rendimento escolar
dificilmente pode ser compreendido de forma desvinculada das dimensdes afetivas
que compdem o autoconceito e a autoestima. A aprendizagem significativa exige néo
apenas o dominio de estratégias cognitivas, mas também a promoc¢ao de experiéncias
emocionais que reforcem a confianca do aluno em suas capacidades, criando
condicbes necessarias para a superagao de dificuldades e o alcance de melhores

desempenhos académicos.

3.15.7 O arcabougo psicolégico do rendimento escolar a luz da teoria das

atribuicées causais

Ao se reconhecer que fungdes cognitivas, como a atencdo, a memoria e o
raciocinio, articulam-se com dimensdes pessoais, como o autoconceito e a
autoestima, percebe-se que o rendimento escolar ndo é apenas resultado de
capacidades inatas ou de estratégias de estudo. Ele esta igualmente relacionado ao
modo como cada estudante interpreta as proprias experiéncias de sucesso e fracasso.
Nesse sentido, o olhar para os processos cognitivos abre espago para uma reflexao
mais ampla: compreender de que forma os alunos explicam as causas de seus
desempenhos pode ser determinante para o engajamento e para a persisténcia diante
das dificuldades. E justamente nesse ponto que a teoria das atribuicdes causais,
amplamente desenvolvida por autores como Weiner (1985; 2010), oferece um
referencial fecundo, permitindo compreender os nexos entre cognicédo, emogao e

motivag&o no contexto escolar.
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Estudos indicam que, ao longo da vida escolar, os estudantes ndo apenas
aprendem conteudos, mas também desenvolvem modos de interpretar as causas de
seus sucessos e fracassos. Essa dimenséao interpretativa € o nucleo da teoria das
atribuicbes causais, formulada inicialmente nos trabalhos de Heider (1958) e
aprofundada por Weiner (1985; 2010). Em termos gerais, a teoria sustenta que os
individuos buscam explicar os eventos que vivenciam, atribuindo-lhes causas que
podem ser internas, como esfor¢co e capacidade, ou externas, como sorte e condi¢gdes
da tarefa. Essas explicagdes ndo s&o neutras: influenciam diretamente as emogdes,
a autoestima, as expectativas futuras e, consequentemente, o rendimento escolar.

Segundo Silva (2011), a relevancia da teoria das atribui¢des causais esta em
articular pensamento, emogdo e acgado, integrando a forma como os estudantes
percebem a si mesmos e ao contexto escolar. Para organizar essas percepgoes,
Weiner propds uma classificacdo das causas em trés dimensdes principais: l6cus da
causalidade (se a causa € interna ou externa ao individuo), estabilidade (se a causa
tende a se manter ou se modificar ao longo do tempo) e controlabilidade (se a causa
pode ou ndo ser controlada pelo sujeito). Cada combinacdo desses fatores produz
efeitos distintos sobre a motivagcdo e o desempenho. Por exemplo, atribuir um
insucesso a falta de esforgo (interna, instavel e controlavel) pode estimular o
estudante a tentar novamente, enquanto atribui-lo a auséncia de capacidade (interna,
estavel e pouco controlavel) tende a gerar sentimento de impoténcia. Dessa forma, a
teoria das atribuicbes causais fornece um referencial robusto para compreender como
crengas subjetivas moldam trajetérias escolares.

E importante registrar que a presente pesquisa nao realizou diretamente um
levantamento de estado da arte sobre a teoria das atribui¢des causais. A sintese aqui
apresentada baseia-se principalmente no trabalho de Silva (2011), que realizou uma
revisdo sistematica de produgdes nacionais e internacionais entre 1989 e 2010.
Utilizando bases como Scielo e Biblioteca Virtual de Saude (BVS-Psi), a autora reuniu
pesquisas empiricas e tedricas que empregaram a teoria das atribuicées causais para
compreender o0 sucesso e o fracasso escolar.

De acordo com Silva (2011), no Brasil ainda ha escassez de investigagbes
sobre a tematica, com uma lacuna mais evidente em regidées como a Amazénia. Esse
cenario contrasta com o panorama de Portugal e Espanha, onde os estudos sdo mais
numerosos e metodologicamente diversificados, utilizando desde entrevistas e analise

de conteudo até questionarios e instrumentos psicométricos. Entre os trabalhos
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brasileiros revisados, destaca-se o Boruchovitch (1997; 2004), que explora a forma
como criangas, adolescentes e professores explicam o éxito ou o fracasso escolar.
Esses estudos revelam que a centralidade do esforgo como causa atribuida tende a
favorecer um autoconceito positivo, enquanto explicagdes centradas em fatores
externos ou na baixa capacidade frequentemente limitam a motivagao para aprender.

No mesmo movimento, Mascarenhas (2004a) reforca e aprofunda essa
perspectiva ao analisar estudantes do ensino médio no estado de Rondénia,
Amazdnia, utilizando a subescala AACM - Avaliacido das Atribuicbes Causais e
Multidimensionais (Barca, 1999). Os resultados revelam diferencgas significativas entre
alunos de alto e baixo rendimento: enquanto os primeiros tendem a atribuir seus
resultados ao esforgo e a capacidade pessoal, os segundos frequentemente recorrem
a fatores externos incontrolaveis, como sorte ou facilidade da matéria, ou ainda a
crengas de baixa capacidade. Esses padrées ndo sao meros detalhes: constituem
verdadeiros indicadores do modo como os estudantes percebem sua agéncia sobre o
processo de aprender.

Mais recentemente, Souza (2024) ampliou esse campo de investigagdo ao
relacionar as atribuigcbes causais com os métodos e habitos de estudo de estudantes
do ensino superior, oferecendo evidéncias empiricas que reforcam a relevancia da
dimensao motivacional e autorregulatéria na aprendizagem. A partir de um estudo
misto com 629 participantes, o autor verificou que os estudantes que atribuem seus
bons resultados a causas internas, instaveis e controlaveis — como esforco, dedicacao
e organizacao dos estudos — apresentam melhores habitos e desempenho académico
geral. Por outro lado, atribuicdes centradas em causas externas e incontrolaveis
estiveram associadas a menores indices de autorregulagdo e desempenho. Esses
achados confirmam, em nivel superior de ensino, o principio central da teoria das
atribuicdes causais: as crengas sobre as causas do sucesso e do fracasso moldam o
engajamento e o sentido de agéncia do estudante sobre o préprio aprender.

Além disso, o estudo evidencia que padrdes atribucionais adaptativos se
expressam concretamente em comportamentos estratégicos de estudo, como gestéao
do tempo, planejamento e revisao sistematica — aspectos que conectam as dimensdes
cognitivas e emocionais do rendimento escolar. Assim, a pesquisa de Souza (2024)
aprofunda a compreensao da teoria proposta por Weiner ao mostrar que o modo como

o aluno explica seus resultados ndao apenas influencia a motivagao, mas também
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organiza seus habitos e praticas de aprendizagem, consolidando a integragao entre
pensamento, emocéao e acao defendida por Silva (2011) e Mascarenhas (2004 a).

A integracdo dessas duas referéncias permite perceber um fio condutor que
dialoga com o que ja discutimos sobre atengéo, memoria e raciocinio: mesmo quando
as fungdes cognitivas estao preservadas, a interpretacao subjetiva do estudante sobre
os resultados — se decorrentes de esforgo, capacidade ou fatores externos — pode
potencializar ou limitar seu desempenho. Nesse sentido, as atribuicdes causais nao
se reduzem a simples justificativas para notas; elas se articulam profundamente ao
autoconceito e a autoestima, sustentando ou fragilizando a confianga do aluno em sua
propria capacidade de aprender.

Como sublinha Weiner (1985; 2010). A motivacdo € movida tanto pelas
expectativas de alcancar uma meta quanto pelo valor atribuido a ela. O que
Mascarenhas (2004b) confirma empiricamente é que tais expectativas sdo moduladas
pelas crengas causais: quando um estudante acredita que seu sucesso depende do
esforco que esta disposto a investir, tende a perseverar diante das dificuldades. Ao
contrario, quando atribui o fracasso a fatores externos ou a baixa capacidade, instala-
se um ciclo de desmotivacao e desisténcia.

Portanto, tanto o estado da arte sistematizado por Silva (2011) quanto os dados
empiricos apresentados por Mascarenhas (2004a) convergem para uma constatacao
central: o rendimento escolar ndo pode ser explicado apenas por processos cognitivos
objetivos, mas deve ser compreendido na intersecgdo entre cognigdo, emogao e
atribuicées pessoais. Esse é o ponto em que a teoria das atribuicbes causais se
mostra particularmente fecunda, pois ilumina os nexos entre fungdes mentais
(atengdo, memodria, raciocinio), dimensdes afetivas (autoconceito, autoestima) e os

sentidos subjetivos que os alunos conferem as proprias trajetorias escolares.

3.15.8 Motivagao superficial e profunda

A transicao daqui — partindo do arcabouco das atribuicdes causais e da relacéo
entre cognigdo, emogao e rendimento escolar — conduz-nos naturalmente a uma
reflexdo mais densa sobre a propria motivacdo, ndo apenas como fenédmeno
observavel em comportamentos de estudo, mas como uma estrutura profunda que
nasce, em grande medida, das emocgoes e delas se alimenta. Ancorando-nos em

Reeve (2006) e mantendo dialogo analitico com os autores ja mobilizados nas secoes
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anteriores, este topico procura desmontar a motivagdo em seus contornos, oferecendo
uma “anatomia” — isto €, uma descricdo organizada das suas partes, das suas
dindmicas internas e das maneiras pelas quais se manifesta de forma superficial ou
profunda na experiéncia estudantil. O objetivo ndo & substituir o que foi dito sobre
atribuicdes causais, mas aprofundar, mostrar como as crengas sobre causas (esforco,
capacidade, sorte) entram numa rede mais ampla em que as emogdes fornecem
energia, diregdo e leitura do progresso — condicionando, assim, tanto habitos de

estudo quanto disposi¢des para perseverar.

3.15.9 Emocgéo como raiz da motivagao

Reeve (2006) destaca, com énfase e clareza, que a emogéao excede o simples
fato de “sentir” — € um fendmeno multidimensional que combina sentimento, excitagéo
corporal, proposito e expressao (Reeve, 2006). Essa descrigao deve ser tomada de
forma operativa ao tratarmos da motivagcédo, se a emocao contém um componente
propositivo que “da estado motivacional (busca de metas)” entdo ela ndo € um mero
acompanhante do agir; €, em muitos casos, a propria fonte imediata da energia que
move o comportamento. Como afirma Reeve, “as emogdes sdo também reacdes
bioldgicas, respostas mobilizadoras de energias que preparam o corpo para adaptar-
se as situagdes que enfrentamos” (Reeve, 2006, p. 190). Em linguagem aplicada ao
contexto escolar, o estudante ndo age movido apenas por uma avaliagao cognitiva da
situagao (p. ex., “preciso tirar nota X”), age porque uma emogao — interesse,
ansiedade, orgulho, frustragdo — mobiliza recursos subjetivos e fisioldgicos que tornam
possivel a acido orientada.

Tomemos dois exemplos breves, ancorados na teoria das atribuicdes e nos
resultados empiricos que ja mencionamos. Quando um estudante atribui um bom
resultado ao proprio esforgo (atribuigao interna, instavel e controlavel), a sensacao de
competéncia ou orgulho emergente funciona como estimulo emocional. A alegria ou
o contentamento n&o s6 sinalizam sucesso como também déo “energia” e diregao
para novas acgodes de estudo. Reeve explica essa dinamica ao tratar interesse e alegria
como emogdes que “regulam a pessoa que esta completa e voluntariamente envolvida
em uma atividade” (Reeve, 2006, p. 200). Por outro lado, a atribuicdo de fracasso a

incapacidade estavel tende a gerar emogdes aversivas (vergonha, desamparo) que
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drenam energia, comprometendo a persisténcia — o que ecoa o que Weiner havia
proposto ao diferenciar efeitos motivacionais segundo locus, estabilidade e
controlabilidade. A contribuicdo de Reeve é, portanto, esclarecer o mecanismo. As
emocgdes ndo sao post-hoc (apenas consequéncias), mas constitutivas do motivo que
impele ao agir.

Importa destacar, ainda, a concepgao integradora que Reeve propde das
emocdes como sistemas sincronizados. Ele lembra que “a emogao € o constructo
psicolégico que une e coordena esses quatro aspectos da experiéncia em um padréao
sincronizado” (Reeve, 2006, p. 190). Essa sincronizagdo permite compreender por
que uma mesma crenga atribucional pode desencadear respostas muito distintas,
dependendo da configuragdo emocional do sujeito — por exemplo, um estudante que
reconhece a falta de tempo para estudar podera sentir frustragdo (que mobiliza
tentativas corretivas) ou resignacao (que conduz a desisténcia), segundo como essa
percepcao se articula com estados corporais, propositos e expressdes comunicativas.
Em consequéncia, estudar motivagdo exige passar do plano dos roétulos causais
(esfor¢o, capacidade, sorte) ao plano da experiéncia afetiva que esses rétulos
alimentam e que, por sua vez, organiza praticas e habitos.

Para além disso, Reeve sublinha que as emoc¢des também funcionam como um

sistema de leitor que informa sobre o sucesso ou fracasso relativo da adaptacao:

As emocbes positivas refletem o envolvimento e a satisfacdo de nossos
estados motivacionais, enquanto as emogdes negativas refletem o abandono
e a frustracao de nossas motivagdes (Reeve, 2006, p. 192).

No contexto educacional, essa fungdo de leitura € valiosa: a alegria ou o
interesse sinalizam progresso e encorajam a manutengao de estratégias de estudo; a
angustia e o medo, se interpretados e regulados adequadamente, apontam
fragilidades que podem motivar ajustes. Assim, a emogao cumpre dupla fungéo — é
motivo e medidor — e é essa dupla fungao que orienta a distingcdo que propomos entre

motivagao superficial e motivagao profunda.

3.15.10 Entre o envolvimento e a satisfacdo: anatomia da motivacao profunda

A partir da perspectiva de Reeve, podemos matriciar a motivagdao em dois
planos que se articulam, mas que se distinguem pela profundidade e pela
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durabilidade: (a) a motivagdo superficial, que se apoia majoritariamente em
contingéncias imediatas, impulsos e recompensas externas; e (b) a motivagao
profunda, que nasce de estados emocionais integrados de interesse, sentido e
autorregulagdo — um estado em que o sujeito se envolve voluntariamente e retorna a
atividade por sua prépria razdo. Reeve descreve essa dinamica ao tratar do par
interesse-alegria: “O interesse motiva a abordagem e o comportamento exploratério
[...]. A alegria promove, pois, a persisténcia da tarefa e comportamentos subsequentes
de novo envolvimento com o evento que traz a satisfagao do motivo” (Reeve, 2006, p.
200). E nesse movimento interesse — envolvimento — alegria — persisténcia que
reside a forma mais sdlida de motivagao para o aprendizado.

A motivagédo superficial manifesta-se, na vida escolar, por comportamentos
reativos: estudo orientado apenas por medo da nota, por pressdo externa, por
promessas de recompensa ou puni¢gdo. Tais formas tendem a ser frageis,
dependentes de estimulos contextuais e pouco resilientes frente a obstaculos (o
estudante para quando o estimulo desaparece). Ja a motivagéo profunda tem como
nucleo experiéncias afetivas que sinalizam sentido e competéncia. O estudante se
interessa pela matéria, encontra nela uma finalidade pessoal ou social, e, ao
experienciar fragmentos de sucesso, sente alegria que retroalimenta o processo.
Reeve chama atencao para a fungao de “envolvimento e satisfagcdo de motivo” que
une interesse e alegria — e € essa unido que habilita a persisténcia autbnoma (Reeve,
2006, p. 200).

Essa distingao entre motivagdes mais superficiais ou duradouras encontra eco
na literatura sobre enfoques de aprendizagem, especialmente na proposta de
Mascarenhas (2005). A autora apresenta trés orientagdes: o enfoque profundo,
direcionado ao significado; o enfoque superficial, centrado na repeticdo mecanica; e o
enfoque voltado para o rendimento, comprometido com o desempenho e a
comparacao social. No enfoque profundo, a motivagao € intrinseca, guiada pela busca
de compreensao e pela relagao pessoal com o saber, o que se aproxima diretamente
da nocao de motivagao profunda formulada por Reeve.

O enfoque superficial, por sua vez, reforca uma légica de memorizacao e
reproducado, sustentada pela evitacdo do fracasso — uma configuragcdo de clara
dependéncia de estimulos externos e alinhada ao que Reeve (2006) denomina
motivacao reativa. Ja o enfoque voltado ao rendimento opera em uma espécie de

meio-termo estratégico: pode gerar desempenho elevado, mas ndo necessariamente
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consolida sentido ou autonomia na aprendizagem, dado que seus objetivos sao
externos ao proprio ato de aprender.

Dentro dessa leitura, torna-se evidente o papel estruturante do contexto escolar
e docente no tipo de abordagem que o estudante desenvolve. Como enfatiza
Mascarenhas (2005): “o contexto da escola pode se tornar um aliado poderoso ou
fazer parte da utilizacao de estratégias de ensino que tenham pouco impacto sobre o
estudante” e “ndo € possivel a escola ou o professor estarem desmotivados para o
ensino e, deste modo, conseguirem motivar os alunos para o estudo” (Mascarenhas,
2005, n.p.). Além disso, “a desmotivagao ou a motivagao é determinada pelo contexto
de aprendizagem”. Isto significa que o ambiente pedagdgico pode tanto alimentar
estados emocionais de envolvimento e perseveranca quanto condenar o estudante a
l6gica do cumprir para se livrar, que rompe o ciclo interesse — alegria — persisténcia
que sustenta a motivacao profunda.

Mascarenhas (2005) ainda lembra que fatores familiares e comunitarios
também afetam o autoconceito, a autoestima e o estilo motivacional do sujeito — o que
reforca que a motivagao € uma construcao situada, tecida nas relacdes, expectativas
e reconhecimentos que moldam o estudante.

A analise empirica que incorporamos nas sec¢des anteriores dialoga bem com
essa diferenciagdo. Souza (2024) mostrou que atribuicbes de Bom desempenho ao
Esforgo e a Organizagéo (BEO) correlacionam fortemente com habitos de estudo e
melhor desempenho geral — um achado que, em termos afetivos, pode ser lido como
indicativo de experiéncias emocionais que reforcam a agéncia. O esforgo percebido
gera sinais de progresso produzindo alegria e, por conseguinte, maior envolvimento.
Por seu turno, Mascarenhas (2004b) e Silva (2011) ja haviam indicado que a
centralidade do esfor¢o como explicagao favorece o autoconceito; Reeve nos ajuda a
entender o porqué, porque esse autoconceito positivo opera em regime emocional,
convergindo com excitagcdo corporal e propdsito para consolidar a motivagao
profunda.

Outra dimensdo essencial que Reeve explora, e que aqui relevamos, é a
utiidade adaptativa das emocdes. Cada emocao prepara respostas funcionais
(protecao, exploragéao, afiliagdo, destruicéo etc.), de modo que nenhuma emogéao é
intrinsecamente “ma” — todas tém uma funcéo. “A emocgao ‘ma’ € coisa que nao existe
[...]. Todas as emogbes sao benéficas porque dirigem a atengdo e canalizam o

comportamento para onde é necessario” (Reeve, 2006, p. 201). Transposto para a
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sala de aula, isto significa que emocgdes negativas ndo devem ser simplesmente
suprimidas; é preciso compreender sua funcdo e aprender a canaliza-las para
estratégias de coping que mantenham ou recuperem o engajamento. Em termos
praticos, ansiedade diante de uma prova pode ser convertida em atencéo focalizada
através de ensino de técnicas de estudo e de gestdo do tempo, algo que Souza (2024)
também identifica como crucial.

A anatomia da motivacdo profunda que sugerimos, portanto, articula quatro
elementos: (1) experiéncias afetivas de interesse/alegria que fornecem energia e
sentido; (2) rituais e habitos de estudo (gestdo do tempo, planejamento, revisao) que
formalizam esse envolvimento em praticas repetiveis; (3) crengas atribucionais
adaptativas (internas, instaveis, controlaveis) que interpretam o progresso como
decorrente do esforco e da organizagéo; e (4) mecanismos de leitura emocional
(readout) que sinalizam quando é necessario ajustar estratégias. Esses elementos
formam um circuito dindmico: crencas alimentam emocgdes, emogdes mobilizam
acgdes, acgdes produzem feedback, feedback ajusta crengas — e o ciclo se mantém ou
se rompe segundo as condigdes (escolares, sociais, materiais).

Em termos de intervengdo pedagogica, a implicagdo € clara. Promover
motivacao profunda exige ndo apenas ensinar técnicas de estudo (0 que é necessario,
como mostraram os resultados de Souza sobre métodos e habitos), mas também
cultivar experiéncias emocionais de envolvimento e significado. A pedagogia freiriana,
com seu apelo ao sentido, a problematizagcéo e a participagéo ativa, converge com
essa orientagdo: ensinar para que o aluno perceba o aprendizado como
transformacao de sua realidade é cultivar condigdes para que o interesse e a alegria
surjam — e, assim, para que a motivagao deixe de ser superficial.

Por fim, convém ressaltar uma nuance metodolégica. Reeve (2006) distingue
emocgoOes de curta duragao e seus papeéis propositivos; entretanto, a construgao da
motivagdo profunda exige tempo e repeticdes. E por isso que estudos longitudinais e
estratégias de avaliagao formativa ganham relevancia — permitem acompanhar se os
estados emocionais positivos se consolidam em habitos duradouros. Os dados de
Souza (2024), ao mostrar correlagdes e efeitos de regressdo entre atribuicbes
adaptativas e habitos de estudo, oferecem suporte empirico a tese de que a motivacao

profunda é tanto um processo afetivo quanto um habito instituido.
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3.16 A influéncia dos habitos de estudo no rendimento académico: fatores,

estratégias e autonomia

Falar sobre habitos de estudo €, antes de tudo, reconhecer que aprender nédo
€ uma acgao arbitraria nem fruto do acaso. O desempenho escolar costuma estar
associado a uma rotina bem estruturada, composta por escolhas conscientes e
atitudes consistentes. Estudantes que desenvolvem o habito de estudar com
regularidade, revisar os conteudos, gerir o tempo de forma equilibrada e buscar
compreender profundamente os assuntos — em vez de apenas decora-los — tendem a
construir uma base solida para o sucesso académico. Para que isso se efetive, é
necessario saber aplicar métodos de estudo adequados e organizar o tempo com
intencionalidade. Segundo Mascarenhas et al. (2013c, p. 77), “Com um bom método
de estudo e disciplina diaria, o estudo obtém resultados imediatos: melhora o seu
rendimento escolar. Em médio prazo conclui bem os estudos e em longo prazo torna-
se profissional”.

Esses habitos, no entanto, ndo s&o universais. De acordo com 0s mesmos
autores Mascarenhas et al., (2013c, p. 76-77), “ndo existe um método perfeito de
estudo, mas formas distintas de aprender as matérias, modos que devem ser
adaptados: [...]”. Cada pessoa aprende de maneira diferente, e o que funciona para
um pode no funcionar para outro. E essen

cial reconhecer essa diversidade como parte do processo de aprendizagem,
tornando-o mais democratico e inclusivo. Algumas pessoas preferem estudar em
siléncio absoluto, enquanto outras se concentram melhor com musica ao fundo.
Mascarenhas et al. (2013a, p. 74) alertam que “deve-se evitar tudo que possa distrair
a atencao”, pois o ruido e a musica afetam a concentracdo, especialmente em
conteudos mais complexos. Ainda assim, os autores reconhecem que o estudante
pode “utilizar algum fundo musical quando se realiza trabalhos rapidos ou que queiram
habilidades manuais, recorte, colagem, desenhos, cartazes e similares”.

Ha quem aprenda melhor escrevendo, outros lendo em voz alta ou explicando
para colegas. O essencial € que o estudante conheca a si mesmo e identifique
técnicas que se encaixem em seu estilo de aprendizagem. Como sustentam
Mascarenhas et al. (2013a, p. 71),
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O estudo de qualidade se efetiva com a realizacao de estratégias adequadas
que favorecam a leitura compreensiva, atencdo concentrada nos tépicos
essenciais do tema em questao, assimilagao, interpretacdo, compreensao e
memorizagdo dos conteudos curriculares pertinentes a formagédo académica.

Além disso, cultivar habitos de estudo ndo se resume ao ato de sentar e abrir
um livro. E necessario preparo emocional, controle da ansiedade, disciplina corporal
para evitar distracbes e capacidade de manter o foco diante de tarefas dificeis.
Mascarenhas et al. (2013a, p. 73) afirmam que “estudar é algo mais que assistir aula
ou estar diante de um livro”. Em muitas situacdes, o rendimento escolar ndo esta
vinculado a inteligéncia ou a capacidade natural, mas a persisténcia e a qualidade do
esforco. Como destaca Hernandez (1990, p. 15) “Sem esforgo ndo ha resultados na
atividade de estudo-aprendizagem.”

Essa afirmagao evidencia que a aprendizagem é fruto de dedicacéo continua,
e que o comprometimento pessoal é indispensavel para alcangar resultados
significativos. Estudos apontam que estudantes que desenvolvem bons habitos desde
0s primeiros anos escolares — como fazer resumos, revisar conteudos antes das
avaliagdes e manter uma rotina de estudos — demonstram maior autonomia e
seguranga na aprendizagem. Isso nao significa que o processo seja facil ou linear,
mas sim que ele pode ser cultivado com pratica e intengdo. Mascarenhas et al. (20133,
p. 126) concluem: “[...] os habitos de estudos praticados pelos estudantes na
construcao de sua aprendizagem, na gestao do proprio processo de estudo, em suas
diversas dimensoes, afetam e determinam o seu rendimento académico no ensino
superior”.

Diante do exposto, fica evidente que os habitos de estudo vao muito além da
frequéncia escolar. Eles sao construcbes pessoais que exigem esforco,
autoconhecimento e adaptacao constante. Os habitos de estudo ndo surgem de modo
espontaneo na sala de aula. Eles sdo consequéncia de escolhas conscientes do
proprio estudante, que envolvem esforco individual, autoconhecimento e adaptacao
constante. Cada aluno precisa descobrir o que funciona melhor para si, respeitando
seu ritmo, estilo de aprendizagem e contexto de vida. Essa construgao pessoal esta
diretamente ligada ao processo de autorregulagao, uma competéncia essencial para
a aprendizagem eficaz.

Segundo Zimmerman (2001), o aluno autorregulado é capaz de selecionar as

estratégias que melhor se adequam a cada tipo de disciplina, monitorar seu
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desempenho e ajustar suas praticas conforme necessario. Ao desenvolver habitos de
estudo consistentes, o estudante fortalece sua autonomia, amplia sua capacidade de
concentracdo e potencializa a compreensido dos conteudos académicos. Ao
reconhecer as diversas formas de aprender e a importancia de estratégias adequadas,
torna-se claro que o sucesso académico nao depende apenas da capacidade
intelectual, mas da disciplina, da persisténcia e da forma como o estudante se
relaciona com o ato de aprender.

O sucesso escolar €, muitas vezes o reflexo dos habitos de estudo, que o
estudante realizou durante o seu percurso escolar. Essas atitudes, por sua vez, nao
aparecem de forma isolada. Elas sao influenciadas por uma rede de fatores que
interagem entre si, como o ambiente familiar, a cultura escolar, o apoio pedagdgico, o
estado emocional e até mesmo o estilo de aprendizagem individual. Segundo
Mascarenhas et al. (2013a), os fatores que intervém no ato de estudar podem ser
classificados como internos e externos. Os internos dizem respeito a inteligéncia,
habilidades e atitudes do estudante. Ja os externos envolvem o local de estudo, a
iluminacéo, os materiais disponiveis, entre outros aspectos do ambiente fisico.
Todos esses fatores sdo essenciais no processo de estudo-aprendizagem, apesar as
vezes ignorados, os fatores externos desempenham papel crucial na qualidade de
estudo. Como sustentam Mascarenhas et al. (2013a, p. 72), “As condicbes ambientais
fisicas e emocionais para o processo de estudo eficiente sdo essenciais”. Um
ambiente mal organizado, fluido ou falta de iluminagdo adequada pode impactar a
concentracédo e o rendimento, mesmo em estudantes motivados. Raz&o pela qual, o
estudante deve organizar suas atividades académicas considerando os elementos
acima expostos.

Correlacionando esses fatores com o contexto da nossa pesquisa, que se
procura analisar os impactos da infraestrutura e dos indicadores pedagdégicos sobre o
rendimento académico em diferentes realidades educacionais, considera-se
fundamental compreender os fatores externos que influenciam diretamente os habitos
de estudo dos estudantes. Esses fatores, muitas vezes sao ignorados, tém impactado
significativamente na qualidade da aprendizagem, particularmente em os ambientes
com dificuldades estruturais.

A seguir, apresenta-se um quadro-sintese dos principais elementos externos

que influenciam o processo de estudo, embasado em Mascarenhas et al. (2013a) e
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outros autores, destacando seus impactos e possiveis sugestdes de melhoria em prol

de estudantes de todos os niveis da escolaridade.

Quadro 6 — Fatores externos que influenciam os habitos de estudo

tempo necessario.

Categoria Fator Externo Impacto na | Sugestao de Melhoria
Aprendizagem

Ambiente fisico | Local de estudo | Pode favorecer ou | Escolher um ambiente
prejudicar a | silencioso e bem ventilado.
concentragao. Um
lugar acolhedor para
estudar ajuda a
concentrar-se e a
permanecer todo o

suficientemente ampla
para pér tudo o que se
necessita”. A cadeira
influencia o conforto e
a postura durante o
estudo.

Ambiente fisico | lluminagao Afeta a disposicado e a | Usar luz natural ou lampadas
saude ocular. | adequadas como abajur para
Mascarenhas et al | leitura.
(2013a) afirmam que
ao estudar e
aconselhavel ficar
perto da janela, pois a
luz natural € melhor
que a artificial.

Ambiente fisico | Mobiliario Segundo Utilizar modveis ergondmicos

(mesa/cadeira) Mascarenhas et al | que favorecam a permanéncia

(2013a), “A mesa | e evitar o uso de sofd, pois, 0
precisa ser | excesso de comodidade reduz

a concentracao
independentemente de causar
problemas de coluna.

Ambiente fisico

Organizagdo do
espaco

Espacos
desorganizados
causam distragdes.
Mascarenhas et al.
(2013a, p. 75),
discorrem “antes de

iniciar o processo de
estudo € necessario
preparar tudo o que se
necessita para evitar

que se tenha que
levantar mais do que
necessario. Um
€XCesso de

interrupgdes nao ajuda
nada no estudo”.

Manter o ambiente limpo e com
materiais acessiveis. Evitar de
ter materiais que possam
causar distragcdes como
jornais, bonecos, entre outros.

Ambiente
fisico

Presenca de
ruidos e musica

O barulho reduz a
capacidade de foco e
retencao de conteudo.

Utilizar fones
cancelamento de

com
ruido ou
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Contudo pode se |estudar em horarios mais
utilizar algum fundo | calmos.
musical para relaxar “...] evitar tudo que
mente. possa distrair a atencao: TV,
radio, ruido de carros, etc.”
Recursos Acesso para | Limitacbes podem | Garantir acesso a livros,
disponiveis recursos dificultar o | internet e materiais didaticos e
aprofundamento dos | matéticos.
assuntos a ser | E importante ter 8 mao na hora
estudados. de estudos seguintes
materiais: dicionarios
universais, enciclopédias,
bloca de notas, calendario
escolar, horario de aulas se for
preciso memoriza-lo, resma,
grampeadores e maquina
calculadora, colas, réguas de
diferentes tamanhos, mapas,
atlas, canetas, marcadores de
texto etc.
Recursos Distracdes Celulares e redes | Definir horario certo de estudo
disponiveis tecnoldgicas sociais podem | sem uso de dispositivos ou

interromper/quebrar o
ritmo de estudo.

usar apps de foco. Por exemplo
evitar falar ao telemovel, ver
filmes ou conversar pela via de
mensagens de voz/escrita
durante o estudo.

Influéncia social

Apoio familiar

A familia pode interferir
no tempo e na
tranquilidade para
estudar. Também a
familia pode motivar e
desmotivar o}
estudante.

Conversar com familia para
definir horarios respeitados.
Pois, a familia deve contribuir
com a organizagdo do
ambiente e materiais de
estudos necessarios ao
processo de aprendizagem.

Ambiente fisico

Temperatura

Desconforto  térmico
reduz a concentracio.
Segundo

Mascarenhas et al
(2013a), o ambiente
fechado pode criar dor
de cabeca afetando
assim negativamente o
rendimento do
estudante.

Manter o ambiente climatizado
ou arejado. Evitar ficar
ambiente fechado no momento
de estudo.

Ambiente fisico

Ventilacao

Uma atmosfera
abafada pode provocar
sono e dor de cabeca,
assim dificultando o
foco.

Abrir de vez em quando a
janela. Garantir boa circulagdo
de ar com janelas abertas ou
ventiladores.

Saude e bem-
estar

Alimentacao

Uma boa
alimentagdo ajuda na
manutencido da forma
fisica e saude
Mascarenhas et al.
(2013a). Ma

Evitar bebidas alcodlicas ou
energéticas que contém
cafeina, pois podem
comprometer a concentracao.
Adotar uma boa dieta alimentar




163

energia, cognicdo e | refeigcdo.

alimentacdo impacta | com horarios bem definidos de

disposicao.
Rotina e | Hora de estudo Estudar no | Saber escolher melhor horario
horarios momento inadequado | para estudar com ritmo

pode obstruir o | biolégico e habito pessoal.
rendimento. Embora
ndo existam regras
sobre melhor horario
para estudar, mas é
preferivel o fazer no
periodo matinal, uma
vez o corpo esta mais

descansado.
Saude e bem- | Descanso A insbnia afeta a | Definir horario certo de dormir,
estar atencdo, memoria e | pelo menos 7 ou 8 horas de
impacto o | sono. Realizar exercicios

estudante. do corpo e libertar o estresse.

desempenho geral do | fisicos ajudam o relaxamento

Fonte: Adaptado pelo autor (2025), de Mascarenhas et al. (2013a).

O quadro exposto permite localizar os principais fatores externos que impactam
os habitos de estudo e, consequentemente, desempenho escolar. E relevante essa
andlise para compreender como as tais condi¢des podem afetar a experiéncia
educacional dos estudantes, principalmente em os ambientes com problemas
estruturais. A partir desse aporte tedrico, posteriormente se torna possivel, refletir
sobre a realidade educacional em diferentes territérios e articular o papel das politicas

publicas na superacao desses obstaculos estruturais.

3.16.1 Bons habitos de estudo e Rendimento académico

O bom rendimento académico n&o depende exclusivamente dos
fatores/condicbdes externas que cercam o estudante, mas também das atividades que
ele préprio tem desenvolvido ao longo do tempo. Bons habitos de estudo sao atitudes
sistematicos que facilitam o processo de aprendizagem, como a gestao do tempo,
rotina de revisdo dos conteudos, o uso das técnicas apropriadas de
retengdo/memorizacido e autonomia na busca pelo conhecimento.

O éxito nos estudos depende fortemente de forma como o estudante organiza
e realiza os seus estudos. Segundo Mascarenhas et al. (2013a, p. 120), “[...] a
evocacao do estudado relaciona-se com a qualidade do realizado”. E fundamental que

o estudante desenvolva boas praticas de estudo, pois sdo elas que possibilitam a
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constru¢cao de um conhecimento solido e a capacidade de reproduzir os conteudos
com seguranga. Segundo Almeida e Mascarenhas (2006) quando, apds 0 processo
de aprendizagem, o estudante ndo consegue debater ou articular adequadamente o
que foi estudado, isso indica que ele ndo assimilou o conteudo de forma efetiva.
Nesses casos, € necessario retomar a leitura e revisar os conceitos, reforcando a
importancia da persisténcia e da organizagao nos estudos.

Vale destacar que os bons habitos de estudo ndo surgem por acaso. Eles sao
construidos gradualmente, influenciados por fatores como o ambiente familiar, a rotina
escolar e as condi¢cdes de infraestrutura disponiveis. Estudantes que estabelecem
metas diarias, organizam adequadamente o espago de estudo, evitam distracdes e
respeitam os horarios definidos tendem a apresentar maior concentragdo, melhor
assimilacdo dos conteudos e, como consequéncia, melhores resultados nas
avaliagdes.

Nesse sentido, Mascarenhas et al. (2013a, p. 126) afirmam que “os habitos de
estudos praticados pelos estudantes na construgdo de sua aprendizagem, na gestao
do préprio processo de estudo, diversas dimensdes, afeta e determina o seu
rendimento académico”. Ou seja, 0 modo como o estudante conduz seu processo de
aprendizagem esta diretamente ligado ao desempenho escolar.

Além disso, a adogao de estratégias como resumos, mapas mentais, leitura
ativa e autoavaliagdo contribui significativamente para o desenvolvimento da
autonomia intelectual — aspecto essencial na formagéao de sujeitos criticos e reflexivos.
Em contextos onde a infraestrutura escolar é limitada, o incentivo a construgao de
bons habitos de estudo pode funcionar como uma alternativa eficaz para compensar
caréncias materiais e pedagogicas, fortalecendo o processo de aprendizagem mesmo
diante de adversidades.

A autonomia no estudo, designada autorregulagao, é fundamental para o éxito
escolar, pois estudantes com maior capacidade autorregulatéria tendem a obter
melhores resultados (Amado et al.,, 2023). Assim, conciliar o espirito de querer
aprender e saber aprender € a base para um rendimento académico, indicando que a
qualidade do desempenho esta profundamente vinculada a maneira como os
estudantes gerenciam seu aprendizado (Souza, 2024).

Portanto, compreender e incentivar os bons habitos de estudo é fundamental
para promover a melhoria do desempenho e do rendimento escolar, especialmente

em contextos onde persistem dificuldades educacionais. Tanto as politicas
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educacionais quanto as praticas pedagogicas devem valorizar esses habitos como
parte integrante do processo formativo, reconhecendo sua contribuigdo essencial para
uma educagdo mais sélida equitativa e inclusiva. Investir na construcdo desses
habitos fortalece a autonomia dos estudantes, promove melhores condi¢cdes para a
aprendizagem e ajuda a reduzir desigualdades educacionais, alinhando-se a diretrizes
que visam a melhoria continua da qualidade do ensino e a efetivagao do direito a
educacgao para todos.

A literatura educacional tem discutido amplamente a relagdo entre os bons
habitos de estudo, desempenho e consequente rendimento académico. Zimmerman
(2000), faz parte de um dos principais teoricos da aprendizagem autorregulada, ele
sustenta que os estudantes que tém bom resultado escolar, sdo aqueles que
organizam, ou seja, que monitoram, controlam e orientam suas proprias atividades de
estudo e aprendizagem. Ainda ele afirma que a autorregulacdo engloba trés fases:
planejamento/antecipagao, controle/execucao e autorreflexao, sendo primordiais para
o desenvolvimento da autonomia intelectual, pessoal e profissional.

A fase de planejamento ou antecipagdo diz respeito as atividades que o
estudante realiza ao analisar e entender a tarefa antes de comegar. Nessa etapa, ele
define suas metas e planeja as estratégias que vai usar atingir os objetivos propostos,
além de envolver aspectos emocionais e motivacionais. A fase de controle do
desempenho, também chamada de volicao, refere-se as agdes e comportamentos que
o estudante coloca em pratica durante o processo de aprendizagem, utilizando
estratégias para isso. Por fim, a autorreflexao € o momento em que o estudante avalia
a si mesmo, verificando se as metas tragadas foram alcangadas e se as técnicas
adotadas foram eficazes. Essa ultima etapa se cumpre depois do planejamento e da
execucao das atividades preconizadas.

Nessa légica, percebe-se que o sucesso escolar esta ligado profundamente a
capacidade do estudante de saber utilizar estratégias de estudos eficazes, como
gestdo temporal, organizacdo e controle do ambiente de aprendizagem e
autoavaliagdo. A motivagdo e o uso consciente de métodos de aprendizagem séo
pilares fundamentais para o bom aproveitamento escolar (Mascarenhas, 2005).

Segundo Boruchovitch (2014), os estudos realizados no Brasil e no exterior
sobre as estratégias de aprendizagem de alunos de cursos de Formacgédo de
professores e de Professores em atuacdo indicam que esses estudantes

frequentemente nao utilizam métodos adequados para aprender nas varias cadeiras
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estudadas. Eles tendem a optar-se por aplicar planos superficiais, relevando pouco
conhecimento metacognitivo e apresentam muitas dificuldades no processamento das
informacdes absorvidas. Diante disso, ndo tém reconhecido suas proprias limitagdes,
principalmente em aspectos como atitudes, motivacéo, interesses, organizagao do
tempo, ansiedade, concentragdo, capacidade de descobrir assuntos chaves dos
conteudos, adogao de técnicas auxiliadoras, autotestes e treinamento ou preparagao
para 0os exames ou provas, nota-se que os tais estudantes ndo se preocupam em
enfrentes esses desafios.

Vygotsky (2001) propde que o desenvolvimento cognitivo humano nao ocorre
de maneira isolada, mas sim na interagédo constante com o ambiente e as pessoas ao
redor. Isto é, o que aprendemos e compreendemos parte das nossas experiéncias
adquiridas social e culturalmente. Conforme Mascarenhas (2005), o conhecimento &
a acumulacao das experiéncias, vivéncias com o estudo. Quanto mais interagimos
com outras pessoas seja, familiares, amigos, professores ou educadores, e
observemos o0 que nos oferecem, refletimos essas experiéncias internamente,
transformando-as em conhecimentos e habilidades.

Em outras palavras, Vygotsky (2001) acredita que nossa evolugado mental vem
de fora para dentro. Para ele, primeiramente, vivemos situagdes, experimentamos e
participamos com o todo social, e em seguida internalizamos esses aprendizados,
moldando a nossa forma de pensar e de agir. Esse processo mostra como o convivio
social e a cultura s&o fundamentais para o desenvolvimento da mente humana, ja que
€ nessa interagao continua que construimos nosso entendimento sobre o mundo.
Portanto, percebe-se a aprendizagem significativa, segundo esse autor, é formada na
base do didlogo entre o sujeito e seu contexto, sendo o ambiente escolar e familiar
determinantes na formacao de habitos de estudo.

Amado et al. (2023, p. 126) discorrem que “Os estudantes com rendimento
superior, em comparacao com os de nivel basico e baixo, mostram um enfoque de
aprendizagem mais estratégico e adaptativo durante todas as fases do seu processo
de aprendizagem”. Os mesmos autores destacam que a autorregulagdo da
aprendizagem € uma habilidade que vai se construindo ao longo do percurso
educacional do estudante, especialmente quando as praticas pedagogicas estimulam
a autonomia e incentivam os alunos a assumir o papel ativo no seu préprio
aprendizado. Nesse processo, a avaliacao formativa funciona como um instrumento

valioso, pois permite ao estudante refletir sobre seu desempenho e ajustar suas
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estratégias de estudo conforme suas necessidades, promovendo assim um
aprendizado mais consciente e eficaz.

A tese de Souza (2024), intitulada Atribuicbes causais para resultados
académicos e sua relagdo com métodos e habitos de estudo no ensino superior,
analisa como as causas que os estudantes atribuem aos seus resultados influem seus
meétodos de estudo e desempenho académico. Esse autor conclui que os estudantes
que associam seus resultados ao esforgo e a organizagdo tendem a criar habitos de
estudo mais eficazes e apresentam maior persisténcia. Por outro lado, aqueles que
culpam fatores externos, como sorte ou dificuldade da prova, manifestam menor
resisténcia diante dos desafios e ttm desempenho académico inferior. Essa pesquisa
realgca a importancia das crencas causais para a motivacdo e para O Sucesso
académico.

Mascarenhas et al. (2013a) indicaram que a qualidade do aprendizado esta
ligada esta diretamente ligado a forma como o estudante conduz seus estudos.
Elementos como a recordacdo do conteudo, a habilidade de conectar ideias e a
persisténcia demonstram a efetividade do processo de aprendizagem, revelando que
esses aspectos sao sinais importantes de uma aprendizagem significativa e
consolidada.

Entretanto, boas praticas de estudos esta intrinsecamente ligada com as
condigdes adequadas de estudo, caso contrario sejam ineficientes. De acordo com
Fonseca et al. (2013, p. 72),

E importante ressaltar que ter condigdes adequadas de estudo é fundamental
para que essa pratica venha a ocorrer com sucesso, pois, [...], muitos
estudantes universitarios apresentaram desempenho académico baixo por
falta de condigbes adequadas de estudo. Por exemplo, na sociedade atual de
consumo e acbes desordenadas, corriqueiramente se observam jovens
alunos que estudam ouvindo musica, alimentando se, deitados na cama ou
conectados ao MSN, situagbes que em nada favorecem o desenvolvimento
de habitos de estudo; contrariamente, estimulam a falta de atengao que,
fatalmente, dificulta o aprendizado, levando o aluno ao desestimulo e, em
alguns casos, ao fracasso escolar.

Ter um ambiente adequado para os estudos é fundamental para que os o
aprendizado ocorra de forma produtiva. Muitos estudantes em participar de ensino
superior enfrentam dificuldades no rendimento académico devido a falta dessas
condicdes. Por exemplo, € comum ver discentes estudando em locais inadequados,

ouvindo musica, deitados ou conectados a redes sociais, o que prejudica a
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concentracao e o desenvolvimento de bons habitos. Essas situagdes contribuem para
a dispersao da atencao, dificultando o aprendizado e, em alguns casos, levando a
desmotivacéo e ao baixo rendimento escolar.

Em suma, a construgdo de bons habitos de estudo e a autorregulagdo séo
essenciais para potencializar o rendimento académico. O sucesso escolar depende
nao apenas das condi¢cdes externas e do ambiente, mas sobretudo da capacidade do
estudante de organizar, planejar e monitorar seu préprio ato aprendizagem. Incentivar
a autonomia e a adocado de métodos eficazes contribui para uma formagado mais
critica, reflexiva e preparada para os desafios da contemporaneidade (académicos e
profissionais). Desse modo, investir no desenvolvimento dessas habilidades é

imprescindivel para uma educagao de qualidade e equitativa.

3.16.2 Impacto de bullying no desempenho e rendimento dos estudantes

O bullying tem despertado crescente atencdo entre os pesquisadores
contemporaneos em razao de seus efeitos nocivos no ambiente escolar, sobretudo no
desempenho e na aprendizagem dos estudantes. Conforme Mascarenhas et al.
(2013b, p. 102), “a palavra bullying é derivada do verbo bully, que significa usar a
superioridade fisica para intimidar ou maltratar alguém”. Nessa perspectiva, Olweus
(1993, p. 15) define o fenbmeno como “um comportamento agressivo intencional,
repetido ao longo do tempo, entre individuos nos quais existe um desequilibrio de
poder”. De modo complementar, Mascarenhas et al. (2013b, p. 102) descrevem o
bullying como “situagdes de intimidagao e violéncia, tanto fisica quanto psicoldgica,
praticadas contra um ou mais individuos de forma repetitiva e continua, com o objetivo
de maltratar, intimidar, molestar e difamar pessoas em desvantagem de situagao”.
Tais concepgdes evidenciam que o bullying nao se limita a conflitos ocasionais, mas
representa uma forma sistematica e intencional de agressao, cujas consequéncias
atingem de maneira significativa a dindmica escolar e o bem-estar dos alunos.

A relevancia do tema é reforgada por pesquisas que relacionam o bullying a
reducdo do desempenho escolar. Segundo dados do Estudo Internacional de
Tendéncias em Matematica e Ciéncias (TIMSS), alunos que afirmaram ser vitimas
dessa pratica apresentaram até 72 pontos a menos nas avaliagbes em comparacao

aos que nao relataram sofrer esse tipo de violéncia (CNN Brasil, 2024). Esses
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resultados evidenciam o impacto profundo do bullying sobre a aprendizagem e a
motivagao dos estudantes.

No campo da psicologia contemporanea, o bullying € compreendido como um
conjunto de comportamentos agressivos, intencionais e repetitivos que envolvem
diversas formas de maus-tratos, intimidagdes e violéncias nas relagdes interpessoais,
comprometendo o equilibrio emocional e a sensagcédo de seguranga das pessoas.
Trata-se, portanto, de um fendmeno social que pode ocorrer em diferentes contextos
e culturas.

De acordo com Pinheiro (2006), essas condutas podem ser classificadas em
duas categorias. O primeiro grupo refere-se as agdes diretas, como empurrar, bater,
chutar, roubar ou ferir fisicamente, além de agressdes verbais, como zombarias,
apelidos pejorativos, insultos e ofensas. Ja o segundo grupo envolve agdes indiretas,
que incluem difamacdes, disseminagdo de boatos e outras atitudes que visam
prejudicar a imagem ou o bem-estar emocional da vitima.

Bandura (1977, p. 23) fornece uma base tedrica importante para compreender
o fenbmeno do bullying ao afirmar que “o comportamento agressivo pode ser
aprendido por observagao e imitagdo”. Essa perspectiva ajuda a entender como
atitudes violentas podem se perpetuar no ambiente escolar, sendo reproduzidas nas
interacbes entre os alunos. Ja Vygotsky (1978, p. 57) destaca, sob a otica
sociocultural, que “a aprendizagem é um processo social e cultural, mediado pela
interagdo”, sugerindo que contextos escolares marcados por hostilidade afetam nao
apenas o rendimento académico, mas também o desenvolvimento cognitivo e social
dos estudantes.

De modo geral, a vitima de bullying costuma ser identificada como alguém
percebido pelos agressores como fraco, seja fisica ou emocionalmente, tornando-se
alvo facil de dominagdo. Frequentemente, sdo pessoas timidas, com pouca
desenvoltura para se expressar ou com dificuldades em se afirmar diante de
determinadas situagdes. Mascarenhas et al. (2013b, p. 104) descrevem a vitima tipica
como “aquela pessoa timida, que ndo possui fala muito ou tem dificuldade para
posicionar-se diante de certas situagdes ou em outras circunstancias pode ser aquela
que fica nervosa mais facilmente e tende a ficar passiva [...]". Assim, observa-se que
as vitimas de bullying tendem a apresentar comportamentos mais reservados,
demonstrando inseguranga, nervosismo e retraimento, o que aumenta sua

vulnerabilidade diante dos agressores. Tais caracteristicas, quando persistem, podem
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comprometer o bem-estar emocional e a sensagao de seguranga desses individuos,
com reflexos negativos em sua vida escolar e social.

O bullying € um fendmeno recorrente em varios paises africanos,
especialmente nas escolas do ensino basico e médio da Guiné-Bissau. E comum
presenciar brigas entre alunos nessas etapas de escolaridade, assim como situagdes
em que alguns professores sao alvo de ameacgas por parte de estudantes, sobretudo
no periodo noturno. Entre os grupos mais vulneraveis a esse tipo de violéncia estao
os alunos oriundos das zonas rurais ou de regides mais afastadas dos centros
urbanos. Muitos deles enfrentam dificuldades linguisticas ao chegar as escolas das
cidades, o que frequentemente os torna alvos de zombarias e agressbes por parte
dos colegas. Conforme observam Silva e Pereira (2013), estudantes que sofrem
bullying tendem a apresentar dificuldades de concentragdo e menor envolvimento nas
atividades escolares, o que compromete diretamente seu desempenho e aprendizado.

O proprio autor deste estudo vivenciou experiéncias semelhantes nos primeiros
anos do ensino fundamental. Por ndo dominar a lingua veicular — o crioulo — nem o
portugués, que € a lingua oficial e de ensino na Guiné-Bissau, foi alvo de intimidagoes,
insultos e furtos de materiais escolares, ja que n&o conseguia comunicar-se
adequadamente nem relatar aos professores o que ocorria. Posteriormente, durante
sua atuacao como docente, pdde testemunhar diversas situagdes de conflito entre
alunos, tanto no ambiente escolar quanto fora dele. Observou também que muitos
estudantes deixavam de participar das aulas por receio de serem ridicularizados pelos
colegas, permanecendo isolados e evitando expressar suas ideias, conhecimentos e
habilidades. Esse comportamento de retraimento, marcado pela inseguranga e baixa
autoestima, evidencia o impacto emocional e pedagdgico do bullying sobre as vitimas.

Pinheiro (2006, p. 17) discorre que:

A violéncia nas escolas também assume a forma de brigas e atitudes
intimidatérias de colegas.39 Em algumas sociedades, comportamentos
agressivos, inclusive brigas, s&o amplamente percebidos como um problema
disciplinar de pouca monta. A intimidacao esta frequentemente associada a
discriminagdo de estudantes de familias pobres, de grupos etnicamente
marginalizados ou com caracteristicas pessoais singulares (como, por
exemplo, sua aparéncia ou alguma deficiéncia fisica ou mental). Na maioria
dos casos, a intimidag&o é verbal, mas ela pode também envolver violéncia
fisica. As escolas também sao afetadas por eventos ocorridos na comunidade
maior, como, por exemplo, por uma maior incidéncia de cultura de gangues e
de atividades criminosas relacionadas a gangues, particularmente
envolvendo drogas.
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Pinheiro (2006) ressalta que o ambiente escolar, além de ser um espago
destinado a aprendizagem, deve assumir um papel ativo na promogao de relagdes
sociais mais justas e inclusivas. Isso implica a necessidade de desenvolver praticas
pedagogicas capazes de combater o preconceito, valorizar a diversidade e assegurar
um clima de seguranga e acolhimento a todos os estudantes. A presenca de
comportamentos marginais € o envolvimento de alguns alunos com drogas
evidenciam que a escola ndo pode ser compreendida de maneira isolada, mas como
parte de um sistema mais amplo, que requer politicas publicas integradas entre
educacgao, assisténcia social, saude e seguranca.

Nessa mesma diregao, Silva, Lima e Santos (2025, p. 5) afirmam que “o bullying
€ um problema persistente e complexo que afeta significativamente o ambiente
escolar e o desenvolvimento dos alunos”. Esses autores destacam que essa pratica
compromete a convivéncia escolar, prejudica o equilibrio emocional e interfere
negativamente no processo de aprendizagem.

Fande (2005) identifica dois tipos principais de vitimas de bullying: as timidas e
as provocativas, ressaltando que, quando nio ha intervencao efetiva dos profissionais
da educacao, o problema pode culminar na evasao escolar. A partir da perspectiva de
Mascarenhas et al. (2013b), em um estudo com 1.489 estudantes e ex-estudantes do
ensino superior das universidades UFAM e UNIR, essas categorias sao assim
definidas: a vitima tipica € descrita como uma pessoa timida, tranquila, sensivel e
submissa, geralmente com baixa autoestima, inseguranga e fragilidade emocional ou
fisica em relagédo aos agressores. Ja a vitima provocativa compartilha algumas dessas
caracteristicas, mas apresenta comportamentos imprevisiveis, podendo reagir de
forma agressiva diante das intimidagdes (Mascarenhas et al., 2013b).

De acordo com Olweus (1993), também ¢é possivel distinguir dois tipos de
agressores: 0s passivos e os tipicos. Os primeiros sao individuos que, sozinhos, nao
tém coragem ou iniciativa para agredir, mas participam de atos violentos quando
contam com o apoio de um grupo, revelando tragos de inseguranca e ansiedade —
caracteristicas frequentemente observadas no ambiente escolar. Os agressores
tipicos, por sua vez, agem por iniciativa propria e tendem a usar sua forga fisica ou
influéncia para dominar os colegas, assumindo deliberadamente o papel de
intimidadores dentro do contexto escolar.

O estudo de Rizzotto e Franga (2020, p. 13), com base em dados do Programa

Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), afirma que
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[...] os aspectos que compdem o bullying fisico, sofrer uma agresséo fisica
dentro do ambiente escolar causa uma redugdao no desempenho escolar
médio dos alunos brasileiros. Estudantes que apanharam tiveram notas
menores em comparagao aos pares que nao sofreram esse tipo de violéncia.
Esse aluno teve sua nota reduzida em 13, 33 e 20 pontos nas disciplinas de
matematica, leitura e ciéncias respectivamente. Esse tipo de agressao dentre
as analisadas no presente trabalho € a mais facil de identificagdo por parte
das vitimas. Além disso, os estudantes que tiveram pertences destruidos
obtiveram notas cerca de dez pontos menor na prova de leitura. No entanto,
nao se verifica efeito semelhante para as demais disciplinas.

Rizzotto e Franga (2020) evidenciam que a agresséo fisica, ou bullying fisico,
no ambiente escolar afeta diretamente o desempenho dos estudantes, resultando em
notas inferiores em disciplinas centrais, como matematica, leitura e ciéncias. Além
disso, danos aos pertences escolares também comprometem o rendimento,
especialmente em leitura. Os autores destacam, ainda, que o bullying psicolégico,
como a disseminacdo de boatos, apresenta efeitos variados, evidenciando a
complexidade do fendmeno e suas multiplas dimensoes.

Essa analise remete a minha propria experiéncia enquanto docente, quando
frequentemente recebia queixas de alunos sobre perdas de materiais didaticos. Era
comum que livros, canetas, lapis e outros objetos desaparecessem, deixando-me sem
saber como agir. Em alguns momentos de frustragcao e diante da falta de solugdes
claras, acabei recorrendo a punigdes fisicas coletivas, ja que ninguém assumia a

responsabilidade pelos furtos. Nesse sentido, Pinheiro (2006, p. 17) ressalta que

as escolas desempenham um papel importante na proteg¢ado das criangas da
violéncia. Os adultos que supervisionam instituicbes educacionais e
trabalham nelas tém a obrigagao de garantir ambientes seguros que apoiam
e promovem a dignidade e o desenvolvimento das criangas.

O autor ainda aponta que o uso de castigos fisicos, como palmadas ou varadas,
permanece presente em diversas escolas ao redor do mundo, embora a Convencgao
sobre os Direitos da Crianga exija que a disciplina escolar respeite os direitos infantis.
Apesar de 102 paises terem abolido oficialmente o castigo corporal, a forma e a
intensidade da aplicagdo dessa proibi¢ao variam significativamente.

No contexto guineense, especialmente nas regides do interior, o castigo
corporal ainda é uma pratica recorrente, fazendo com que os alunos enfrentem nao
apenas intimidagdes por parte dos colegas, mas também punigdes fisicas de

professores. No Brasil, embora a Lei Menino Bernardo (Lei n® 13.010/2014) proiba
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formalmente essa pratica, pesquisas apontam que formas de violéncia fisica contra
criangas ainda ocorrem, tanto no ambiente escolar quanto no familiar, impactando
negativamente seu desenvolvimento emocional, cognitivo e académico.

Estudos indicam que estudantes vitimas de bullying apresentam grande
dificuldade de concentragcdo e tendem a se afastar das atividades escolares,
comprometendo significativamente seu desempenho. Esse cenario se agrava em
contextos pedagogicos contemporaneos, que valorizam a participagdo ativa dos
alunos. Silva e Pereira (2013) destacam que um ambiente escolar marcado por
hostilidades e ameacgas constantes pode gerar inseguranga e desvalorizagao pessoal,
afetando diretamente a motivagdo dos estudantes. Como consequéncia, observa-se
nao apenas o afastamento das atividades escolares, mas também um ciclo continuo
de baixo rendimento e desinteresse académico.

O individuo que pratica bullying frequentemente apresenta dificuldade em lidar
com diferengas de qualquer natureza - fisicas, sociais, raciais, religiosas,
psicologicas, sexuais ou econOmicas. Essa intolerancia revela uma postura de
rejeicdo aquilo que foge dos padrdes que considera aceitaveis, contribuindo para
atitudes agressivas e discriminatérias no ambiente escolar. Conforme Mascarenhas
et al. (2013b, p. 104), “o bullying tem origem na intolerancia as diferencas sejam elas
fisicas, psicoldgicas, sociais, raciais, sexuais e similares. O que nega acaba negando
o direito a singularidade que cada um possui’. Essa negagédo da diversidade nao
apenas alimenta comportamentos violentos, mas também dificulta a construgao de um
ambiente escolar saudavel, no qual todos se sintam respeitados e valorizados.
Reconhecer e acolher as diferengas €, portanto, fundamental para promover a
convivéncia, o aprendizado e o desenvolvimento integral dos estudantes.

Em nenhuma circunstancia o bullying deve ser tolerado, especialmente nas
instituicdes de ensino, que tém como missao assegurar respeito, inclusédo e
desenvolvimento integral dos alunos. Combater essa pratica é essencial para garantir
um ambiente seguro e propicio a aprendizagem, onde todos possam conviver com
dignidade.

Nesse sentido, Mascarenhas et al. (2013b) enfatizam a importancia de investir
na formacdo inicial e continuada de profissionais da educagdo — professores,
psicologos, assistentes sociais e gestores — para capacita-los a identificar e enfrentar
o bullying de forma eficaz, tanto na prevengdo quanto na intervengdo. Souza e

Rodrigues (2018) complementam essa visdo, defendendo que as escolas adotem
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estratégias que envolvam toda a comunidade escolar, estimulando respeito, dialogo e
conscientizagao entre os alunos, bem como politicas educacionais sistematicas para
reduzir os impactos negativos do bullying sobre o desempenho académico.

Para compreender plenamente os efeitos do bullying sobre o desempenho
estudantil, € necessario adotar uma analise abrangente, baseada em teorias classicas
e dados empiricos, que considere o contexto social, emocional e pedagdgico. Esse
conhecimento é essencial para desenvolver estratégias de prevencédo e combate ao
fenbmeno, garantindo um ambiente seguro e favoravel ao aprendizado e ao
crescimento dos estudantes.

Mascarenhas et al. (2013b) destacam ainda que o bullying nao se restringe as
escolas de ensino fundamental e médio, mas também esta presente no ensino
superior, influenciando de forma significativa o rendimento académico. Essa
constatagdo amplia a compreensao tradicional do fenbmeno, mostrando que ele
atravessa diferentes faixas etarias e niveis de ensino, impactando a performance e o
bem-estar dos alunos em todas as etapas do percurso académico. Assim, o combate
ao bullying deve contemplar também universidades e centros de formagao superior,
promovendo um clima inclusivo e seguro para todos os estudantes.

O estudo do bullying, embora consolidado em seus aspectos classicos —fisicos,
verbais e psicolégicos —, vem se ampliando para abarcar formas mais sutis e
contemporaneas de agressao no ambiente escolar. Pesquisas recentes destacam
modalidades de violéncia simbdlica e digital que, mesmo menos frequentes, exercem
impactos negativos significativos sobre o rendimento académico e o equilibrio
emocional dos estudantes.

O avancgo das novas tecnologias e 0 uso intenso da internet, especialmente das
redes sociais, ampliaram o alcance do bullying, permitindo que atos de intimidagao
ultrapassem os limites da escola e atinjam os alunos em suas proprias casas. Esse
fendmeno, atualmente denominado cyberbullying, cria um ambiente de vigilancia e
medo constante, afetando diretamente o desempenho escolar e a saude mental dos
envolvidos.

Atualmente, € comum que, principalmente meninas, recebam mensagens
intimidadoras ou até ameacas de chantagem por parte de ex-namorados ou parceiros,
situagdes em que se busca impor controle ou submissao. Esse tipo de violéncia digital

€ mais frequente em contextos nos quais o acesso e o dominio das tecnologias séo
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irregulares, permitindo que individuos com maior familiaridade tecnoldgica utilizem
esses recursos para intimidar aqueles com menos habilidades digitais.

Outra perspectiva relevante nas abordagens contemporéneas € a
compreensao do bullying como indicador de fragilidade institucional. Pesquisas
educacionais demonstram que escolas com limitagbes no envolvimento afetivo-
pedagogico, auséncia de canais efetivos de escuta e falta de estratégias de promocéao
da convivéncia tendem a registrar niveis mais elevados de violéncia entre estudantes.
Isso evidencia que o bullying ndo resulta apenas de atitudes individuais, mas também
de lacunas coletivas na cultura escolar.

Portanto, é essencial que as instituicbes oferecam espacgos voltados a
promocdo do didlogo, da empatia, da mediacdo de confltos e da liderancga
pedagogica; caso contrario, corre-se o risco de legitimar conflitos e disputas entre os
alunos, perpetuando o ciclo de violéncia.

Silva, Lima e Santos (2025, p. 11) afirmam que “para prevenir e mitigar os
efeitos do bullying no ambiente escolar, € essencial implementar estratégias de
intervencdo que envolvam toda a comunidade escolar’. De forma complementar,
Souza e Ramires (2014) destacam que iniciativas que incluem a formacao de
professores, o dialogo com os alunos e a participacao direta das familias tém se
mostrado eficazes no enfrentamento do bullying. O objetivo central desses programas
€ promover, dentro da escola, uma cultura fundamentada no respeito mutuo e na
valorizacdo das diferencas, de modo que comportamentos de intimidacao,
discriminagdo ou violéncia nado sejam tolerados nem naturalizados no cotidiano
escolar.

O bullying emocional também tem recebido atengdo nas pesquisas em
educacdo. Estudos contemporaneos ressaltam a importdncia de incorporar a
educagao socioemocional ao curriculo, evidenciando que o desenvolvimento de
habilidades como empatia, autocontrole, resiliéncia, fraternidade e solidariedade é tao
relevante quanto os conteudos cognitivos. O fortalecimento dessas competéncias
contribui para a redugdo de comportamentos agressivos e para a melhoria da
convivéncia coletiva, refletindo positivamente no desempenho académico. Esse
enfoque se torna ainda mais necessario em contextos de vulnerabilidade social, pois
fornece aos estudantes instrumentos para resolver conflitos de maneira equilibrada,

sem recorrer a violéncia.
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Moraes e Santos (2018) reforgam que estimular capacidades como afetividade,
assertividade e manejo construtivo de conflitos ajuda os alunos a enfrentarem
situagdes de tensdo com equilibrio e a resistirem a influéncia de grupos que promovem
atitudes agressivas, futeis ou discriminatorias.

Do ponto de vista da psicologia educacional, discute-se também a importancia
da identidade e da autoestima académica no enfrentamento do bullying. Estudantes
que reconhecem suas habilidades e percebem que sdo valorizados tendem a reagir
com maior serenidade frente a situagdes de intimidacdo, diminuindo os impactos
negativos sobre seu rendimento escolar.

Por outro lado, aqueles que sofrem exclusao continua e ndo recebem apoio
institucional internalizam o sofrimento, passando a duvidar de suas proéprias
capacidades. Esse pessimismo pode afetar profundamente a trajetéria académica,
levando a evasao escolar, a ansiedade e ao isolamento. Nesse contexto, a atuagao
do professor como mediador e promotor de autoestima coletiva torna-se fundamental.

Uma perspectiva inovadora apresentada pelas pesquisas recentes € a
compreensao do bullying como um fenédmeno relacional e dindmico, e ndo como uma
situagao fixa de agressores e vitimas. Evidéncias indicam que muitos estudantes
transitam entre diferentes papéis — ora vitimas, ora observadores, ora participantes
passivos — revelando a complexidade das interagdes sociais na escola.

O proprio autor deste trabalho exemplifica essa dindmica: nos primeiros anos
do ensino médio, sofreu bullying fisico e psicoldgico por parte de colegas devido a sua
estrutura fisica e dificuldades linguisticas. Com o tempo, superou essas barreiras e
passou a assumir o papel de observador. Essa concepgao de transitividade rompe a
visdo dualista simplista de “forte e fraco”, mostrando que, no contexto guineense, um
aluno que domina o crioulo pode intimidar outro que nao fala a lingua, mesmo que
este seja fisicamente mais robusto. Dessa forma, a prevencao deve focar nas relagdes
e nas estruturas de poder que sustentam comportamentos agressivos.

A interdisciplinaridade contribui significativamente para essa discussdo. A
sociologia da educacgao evidencia que o bullying pode funcionar como mecanismo de
reproducao das desigualdades sociais, com questdes de classe, raga, género, lingua
e religido frequentemente centrando as praticas de intimidacdo. Em paises
multiétnicos e multiculturais, como a Guiné-Bissau, o bullying pode revelar rejeigcdes
identitarias e perpetuar preconceitos histéricos, reforcando a necessidade de politicas

educacionais que promovam equidade, inclusao e valorizacao da diversidade cultural.
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Por fim, novas abordagens tedricas destacam o papel da inteligéncia moral e
ética no enfrentamento do bullying. O ambiente escolar deve ser visto como espago
de desenvolvimento do senso de justica, solidariedade e responsabilidade social.
Quando os estudantes aprendem a compreender e compartilhar o sofrimento alheio e
a assumir consequéncias de suas agdes, a escola se torna um local de convivéncia
saudavel e aprendizado mutuo. A promog¢ao do dialogo, da escuta ativa e da resolugao
pacifica de conflitos €, assim, fundamental para a construgdo de uma cultura escolar
inclusiva, democratica e verdadeiramente respeitosa.

Em conclusdo, o bullying configura-se como um fendmeno complexo que
atravessa diferentes niveis de ensino e envolve multiplas formas de agressao quer
fisicas, verbais psicolégicas e digitais. Seus efeitos repercutem diretamente no
rendimento académico, na autoestima e bem-estar emocional dos estudantes,
particularmente daqueles que se encontram em situacao de vulnerabilidade.

O enfrentamento desse problema exige ag¢des articuladas, que incluam a
participagéo ativa dos professores, familias e gestores, a valorizagédo da diversidade,
o fortalecimento de competéncias socioemocionais e a promocdo de ambientes
escolares seguros e respeitosos. Mais do que lidar com atitudes ou comportamentos
isolados, é essencial compreender e transformar as relagcoes de poder e as dindmicas
sociais que sustentam a violéncia, construindo um clima escolar baseado no dialogo,
na empatia e na convivéncia saudavel, de modo a garantir o desenvolvimento integral

e a aprendizagem de todos os alunos.
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4 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Esta segéo apresenta os procedimentos metodoldgicos adotados na pesquisa,

organizados nas cinco subsegdes seguintes.

4.1 Tipo de pesquisa

A natureza da presente investigagdo € de uma Pesquisa Aplicada, pois busca
compreender um problema concreto da realidade educacional; os possiveis impactos
da estrutura logistica e dos indicadores pedagdgicos sobre a qualidade do ensino no
rendimento dos estudantes, com vistas a gerar conhecimentos que possam subsidiar
praticas, intervengdes e politicas educacionais mais eficazes. Segundo Gil (2017, p.
27) “a pesquisa aplicada visa gerar conhecimentos para aplicagao pratica, dirigidos a
solugdo de problemas especificos”, o que se alinha diretamente aos objetivos
propostos neste estudo.

Nesse sentido, o estudo ndo se restringe a construgdo teodrica, mas permite
oferecer suportes que possam auxiliar a analise e melhoria das atividades
educacionais em localidades pesquisadas.

No que tange aos procedimentos metodoldgicos, trata-se de uma Pesquisa de
Campo, pois os dados foram coletados diretamente no espaco em que os fenbmenos
educacionais ocorrem, sem influéncia ou manipulagao das variaveis por parte do
pesquisador. A Pesquisa de Campo configura-se pela observacao dos fatos tal como
se manifestam espontaneamente na realidade estudada, permitindo o levantamento
e o registro de variaveis considerados pertinentes para analises posteriores. Conforme
Ruiz (2006, p. 50):

Pesquisa de campo consiste na observagcdo dos fatos tal como ocorre
espontaneamente, na coleta de dados e no registro de variaveis
presumivelmente relevantes para ulteriores analise. Esta espécie de
pesquisa nao permite isolamento e o controle das variaveis supostamente
relevantes, mas permite o estabelecimento de relagdes constantes entre
determinadas condigdes - variaveis independentes — e determinados eventos
— variaveis dependentes - observadas e comprovadas.

Além disso, a pesquisa apresenta um recorte transversal, uma vez que o
processo de coleta de dados decorreu em um periodo ou momento temporal,

permitindo a realizagdo comparativa das percepc¢des dos profissionais da educacao
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acerca da infraestrutura escolar (IE) e dos indicadores pedagdégicos nos contextos de
Mansab4, na Guiné-Bissau, e dos municipios amazonenses de Humaita e Labrea.

A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, por ser a mais adequada para
compreender fenbmenos de natureza social, cultural e humana a partir das
interpretacdes dos proprios participantes. Esse método permite captar percepgoes,
significados e experiéncias que nao podem ser reduzidos a numeros ou simples
estatisticas, valorizando o contexto e a subjetividade.

Aliada a essa perspectiva, a investigagdo também incorporou procedimentos
documentais e autoetnograficos, integrando diferentes camadas de andlise:
documentos institucionais, observacdes diretas e a experiéncia vivida pelo
pesquisador nos dois contextos estudados. Como os instrumentos de coleta de dados
foram elaborados pelo proprio autor, foi possivel articular de forma coerente a
realidade observada e os objetivos centrais do estudo.

Essa combinacdo metodolégica permitiu ndo apenas compreender as
caracteristicas especificas de cada realidade investigada, mas também refletir sobre
praticas pedagdgicas e meios ou recursos educativos que respeitem a diversidade
cultural e as necessidades locais. Ao unir experiéncia pratica, registros documentais
e interpretacao qualitativa, o estudo ampliou seu alcance interpretativo e fortaleceu a
consisténcia analitica da pesquisa.

Conforme Creswel (2014, p. 50), “eles podem usar o instrumento, mas esse é
criado pelo pesquisador [...]". A pesquisa foi de cunho de transversal, na abordagem
metodoldgica utilizamos os autores como Freire (1996), Gil (2008; 2017; 2019),
Creswell (2014), Minayo e Sanches (1993), entre outros. Nao existiria ensino sem
pesquisa de igual modo ndo existiria pesquisa sem ensino, portanto podemos concluir
que pesquisar deve ser pratica do dia a dia dos profissionais da educacao. De acordo
com Freire (1996, p. 14) “Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao conheg¢o e comunicar ou anunciar a
novidade”. Com este renomado pedagogo mundial podemos entender a agao de
investigar/pesquisar faz parte de pratica docente em particular nesta era
contemporanea.

Nesta perspectiva, o0 nosso propoésito foi de estabelecer uma comparacgao de
dois sistemas do ensino voltado ao impacto de infraestrutura escolar (Guiné-Bissau —

Mansaba, regiao de Oio- provincia Norte e Brasil — Humaita e Labrea-Sul de Estado
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do Amazonas-regiao Norte). Segundo Gil (2008, p. 35), “O método comparativo
procede pela investigagdo de individuos, classes, fenbmenos ou fatos, com vistas a
ressaltar as diferengas e similaridades entre eles”. Essa comparagao realizou no
ambito de analise de impactos da infraestrutura e indicadores pedagdgicos na
educacao escolar basica na Guiné Bissau (Mansaba, provincia norte, regido de Oio)
e Brasil (Humaita e Labrea- Amazonas). O percurso metodoldgico que foi trilhado ao
longo deste estudo foi orientado por uma abordagem qualitativa, desenvolvidos em
trés etapas: pesquisa bibliografica, pesquisa parcialmente documental e pesquisa

autoetnografica. Minayo e Sanches (1993, p. 244) discorrem que

A abordagem qualitativa realiza uma aproximagao fundamental e de
intimidade entre sujeito e objeto, uma vez que ambos sdao da mesma
natureza: ela se volve com empatia aos motivos, as intengdes, aos projetos
dos atores, a partir dos quais as agodes, as estruturas e as relagdes tornam-
se significativas.

Esses autores revelam que a pesquisa qualitativa se enraiza no campo da
subjetividade e do simbolismo.

A pesquisa bibliografica €& compreendida como uma modalidade de
investigacao que se assenta sobre base na analise de materiais ja publicados, como
livros, artigos teses, dissertagdes, peridodicos e outros documentos publicados

oficialmente. Segundo Gil (2017, p. 34) discorre que

A pesquisa bibliografica € elaborada com base em material ja publicado.
Tradicionalmente, esta modalidade de pesquisa inclui material impresso,
como livros, revistas, jornais, teses, dissertacbes e anais de eventos
cientificos. Todavia, em virtude da disseminagdo de novos formatos de
informagéao, estas pesquisas passaram a incluir outros tipos de fontes, como
discos, fitas magnéticas, CDs, bem como o material disponibilizado pela
Internet.

A pesquisa bibliografica é constantemente utilizada na fase inicial de qualquer
tipo de investigacdo cientifica, sendo uma ferramenta fundamental para a
compreensao do estado da arte de um determinado assunto.

Assim como, a pesquisa documental também é um tipo de investigacédo que se
baseia na observacao cuidadosa dos documentos, sejam escritos, sonoros (audios),
visuais ou eletrénicos, com o intuito de obter informacdes relevantes acerca do

determinado assunto do pesquisador. Segundo Gil (2017, p.35) discorre,
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A pesquisa documental é utilizada em praticamente todas as ciéncias sociais
e constitui um dos delineamentos mais importantes no campo da Histéria e
da Economia. [...], Mas ha fontes que ora sao consideradas bibliograficas, ora
documentais. Por exemplo, relatos de pesquisas, relatérios e boletins e
jornais de empresas, atos juridicos, compilagbes estatisticas etc. Assim,
recomenda-se que seja considerada fonte documental quando o material
consultado é interno a organizagao, e fonte bibliografica quando for obtido em
bibliotecas ou bases de dados.

A pesquisa documental € muito pertinente, particularmente nas areas
académicas, historicas e sociais, porque ela permite que o pesquisador se baseie na
analise dos documentos ja existentes para gerar novos conhecimentos ou avaliar
hipéteses. Assim sendo durante a realizacdo da pesquisa realizou-se leitura dos
documentos oficiais resgatados a partir das instituicbes da educagao dos (2) dois
paises (Guiné-Bissau e Brasil). No contexto da Guiné-Bissau, os documentos foram
fornecidos por via eletrénica e outros meios oficiais do Ministério da Educagéo
Nacional, Ensino Superior e Investigacado Cientifica, com o objetivo de credibilizar os
dados da pesquisa. No caso do Brasil, os documentos foram obtidos tanto em formato
impresso quanto por meio das plataformas digitais da SEDUC-AM, em Humaita e
Labrea-AM, sendo consideradas fontes primarias.

Foram também levados em conta documentos disponibilizados
eletronicamente por 6rgaos oficiais de educagao de ambos os paises. Pois sabemos
que hoje € comum a disponibilizacdo dos documentos nos sites de cada érgao para

facilitar o acesso a esses documentos. Segundo Gil (2017, p. 35),

A modalidade mais comum de documento é a constituida por um texto escrito
em papel, mas estao se tornando cada vez mais frequentes os documentos
eletrénicos, disponiveis sob os mais diversos formatos.

A utilizacao da internet e de equipamentos digitais ou tecnolégicos ja faz parte
do cotidiano da era contemporanea, especialmente no que se refere as atividades
educacionais e académicas. O avang¢o da midia digital tem contribuido de forma
significativa para o progresso dos processos de ensino, estudo e aprendizagem,

promovendo maior flexibilidade e acessibilidade. Conforme Mota (2019),

No tocante ao uso das tecnologias na educacgéo escolar, percebe-se ainda
resisténcia por parte de alguns professores. Entretanto, é preciso aceitar que
as tecnologias servem de apoio para a pratica pedagoégica e académica. Por
intermédio dos novos recursos tecnoldgicos, é possivel realizar atividades
das mais diversas formas, facilitando, flexibilizando, aprimorando e
dinamizando o processo de ensino e aprendizagem.
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A autora evidencia que ainda persiste certa resisténcia, por parte de alguns
professores, quanto ao uso das tecnologias na educagao. No entanto, destaca-se a
relevancia dos recursos tecnoldgicos na atividade educativa, considerando sua
grande importéncia também no contexto econémico. Tais aparatos contribuem para
enriquecer, flexibilizar e dinamizar as praticas docentes, facilitando o processo de
assimilagdo dos conteudos sem exigir esforgo fisico excessivo por parte de
professores e mestres. Por essa razao, tornou-se bastante oportuno utilizar esses
recursos como uma das formas de obtencao de informagdes para a realizagdo da
presente pesquisa.

Por outro lado, esta pesquisa também se caracteriza como autoetnogréfica,
uma vez que incorpora as vivéncias e ideias do proprio autor. Segundo Creswell
(2014, p. 70), “a autoetnografia contém a histéria pessoal do autor, bem como o
significado cultural mais amplo para a sua historia”. Nesse sentido, a experiéncia
individual ndo se limita a uma narrativa pessoal, mas se torna campo de analise e
interpretacdo. Apoio-me ainda na perspectiva de Peirano (2014), para quem
“etnografia ndo é método; toda etnografia € também teoria” (p. 383), o que refor¢a que
a pratica autoetnografica ndo se restringe a uma técnica de descricdo, mas constitui
um exercicio tedrico de estranhamento e elaboragao critica. Assim, a metodologia
adotada articula experiéncia pessoal e reflexdo antropoldgica, transformando
vivéncias em contribuicao tedrica.

Portanto, neste trabalho constam as experiéncias vividas pelo autor e demais
atos testemunhados no local onde ele mesmo atuava como docente ao longo de seis
anos.

A pesquisa segue pela oética de abordagem qualitativa, se configura pela
pesquisa do tipo documental, bibliografico e autoetnografico. A hipotese central desta
dela é: as condi¢des de infraestrutura escolar e os indicadores pedagogicos exercem
impactos significativos sobre a qualidade do ensino e o rendimento dos estudantes.
Especialmente, o estudo busca entender como essas variaveis diferem entre trés
localidades com contextos geograficos distintos — Mansaba, na Guiné-Bissau e
Humaita e Labrea, no Brasil — e de que maneira elas influenciam nos resultados
educacionais em cada dessas comunidades.

Além disso, no que se refere a abordagem metodolégica da pesquisa,
adotamos os métodos mistos conforme delineado por Creswell e Creswell (2021, p.

4). Segundo os autores, essa abordagem “envolve a coleta de dados quantitativos e
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qualitativos, integrando os dois tipos de dados e usando desenhos destintos que
refletem pressupostos filoséficos e estruturas teoricas”. Eles destacam ainda que “O
pressuposto basico dessa forma de investigagdo é que a integragdo dos dados
qualitativos e quantitativos gera uma compreensao que vai além das informagdes
fornecidas pelos dados quantitativos ou qualitativos isoladamente” (p. 4).

De forma mais especifica, optamos por delineamento convergente dentro dos
métodos mistos. Nesse tipo de desenho, conforme explicado pelos mesmos autores,
“‘um pesquisador coleta tanto os dados quantitativos quanto os qualitativos, analisa-
os separadamente e depois compara os resultados para ver se os achados confirmam
ou refutam um ao outro” (p. 180). No contexto desta pesquisa, utilizamos apenas um
instrumento para a coleta de dados para os dois contextos que iremos pesquisar.

Para atender aos objetivos especificos da pesquisa recorreu a observagao
sistematica como técnica de recolha de dados no Brasil, enquanto na Guiné-Bissau a
escola selecionada para realizagédo da pesquisa era onde o autor da pesquisa
trabalhava como professor ativo, permitindo uma analise mais concisa e aprofundada

dos fenbmenos em estudo. Gil (2017, p. 87) discorre que

A observagao sistematica é adequada para estudos de caso descritivos. Ao
se decidir pela adocdo dessa modalidade, o pesquisador sabe quais os
aspectos da comunidade, da organizagao ou do grupo sao significativos para
alcancgar os objetivos pretendidos. Assim, ele se torna capaz de elaborar um
plano de observacdo para orientar a coleta, analise e interpretagdo dos
dados.

Em seguida prosseguiu-se com a criagao de textos apresentando e analisando
ou comparando os dados obtidos de acordo com os objetivos da pesquisa e a literatura
especializada revisada. Os questionarios foram estruturados e realizou-se por via
remoto tanto para os profissionais da educagao na Guiné-Bissau, (Mansaba, provincia
Norte-regido de Oio) quanto para os professores no Brasil, (Humaita-Labrea-
Amazonas) e as perguntas foram abertas, fechadas e diretas, a resposta das
perguntas foi de maneira voluntaria e anénima para o publico-alvo. As perguntas
foram organizadas de forma simples e acessivel para que ndo houvesse duvidas aos
respondentes no momento de respondé-las. A esse respeito, Maia (2020, p. 24-25)

afirma que

A linguagem deve ser clara, sem siglas e palavras ambiguas, ou se forem
usadas, devem vir acompanhadas de explicagdes. Evite expressdes técnicas
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na area do pesquisador ou coloquiais demais que podem ser
incompreensiveis ou ofensivas ao participante.

Essa autora nos evidenciou que é preciso evitar o uso de termos técnicos,
palavras que eventualmente possam ofender a sensibilidade dos participantes, nas
perguntas nos questionarios, pois tais termos podem gerar ambiguidades e até levar
os participantes a desistirem de participar da pesquisa.

Conforme apresentado na introdugao, inicialmente a pesquisa foi delineada
para ser realizada em duas instituicdes escolares especificas: a Escola do Ensino
Basico de Mansaba, localizada no setor de Mansaba, regido de Oio — provincia Norte
da Guiné-Bissau; e a Escola Estadual Duque de Caxias, situada no municipio de
Humaita, na regido Sul do Amazonas, Brasil.

A inclusdo do municipio de Labrea na pesquisa partiu de uma iniciativa pessoal
do autor. A experiéncia de observar sistematicamente os ambientes escolares em
Humaita despertou o interesse para conhecer outras realidades educacionais,
ampliando o olhar e fortalecendo o estudo. Assim, buscou-se tornar a pesquisa mais
abrangente e consistente, possibilitando uma comparagao mais complexa e completa
sobre o impacto da infraestrutura escolar e de indicadores pedagodgicos no rendimento
dos estudantes da educacgao basica e média nos contextos pesquisados.

Entretanto, durante a execucédo do estudo, optou-se por ampliar o escopo
amostral, incluindo outras instituicbes escolares situadas nas respectivas regides.
Dessa forma, além da escola referida em Mansaba, foram contempladas outras
escolas publicas daquela localidade. De maneira analoga, além da Escola Estadual
Duque de Caxias, a amostra foi estendida para abarcar instituicdes publicas e
privadas do municipio de Labrea, situado na mesma regido amazdnica.

Tal ampliacdo teve como objetivo uma amostra mais representativa e
heterogénea dos profissionais da educagao que atuam nos contextos socioculturais
investigados, contribuindo para o enriquecimento da analise comparativa entre as
realidades educacionais da Guiné-Bissau.

Os profissionais da educacao dessas instituicoes foram convidados a participar
da pesquisa mediante o envio do link do formulario eletrénico, o qual foi disponibilizado
somente apds a aprovacdo do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP). O
processo de coleta de dados foi realizado remotamente, em conformidade com os

protocolos éticos vigentes.
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O contingente amostral totalizou 51 participantes, sendo 21 provenientes da
Guiné-Bissau e 30 do Brasil, incluindo docentes do ensino fundamental e médio, bem
como demais profissionais da educacédo em exercicio nas referidas institui¢coes.

Os dados quantitativos e qualitativos foram analisados estatisticamente como
apoio do software IBM SPSS ESTATICS, especialmente para a realizagao de analises
e correlagao e regressao. Os dados qualitativos obtidos por meio dos comentarios dos
participantes, foram tratados com base nos pressupostos de Bakhtin (2003). A maioria
desses comentarios foi analisada de forma isolada, buscando preservar a
autenticidade de falas e captar divergéncias individuais. Em algumas situagdes, os
comentarios foram organizados em tabelas, destacando o contexto o geografico do
participante, mantendo fielmente as expressdes dos participantes, com objetivo de
viabilizar a visualizacao e interpretacdo dos dados. Abaixo apresenta-se o esquema

dos métodos mistos da pesquisa.

Figura 9 — Plano geral de pesquisa de métodos mistos convergentes

| Questionario

Dados .

quantitativos AT Fundir * Interpretar

(coleta e andlise) Analises — : resultados
gstatisticas resultados

Dados Analise de g

qualitativos comentarios dos

participantes
Fonte: adaptado de Creswell e Creswell (2021).

4.2 Descrigcado do instrumento da coleta de dados

Para concretizar os objetivos especificos da pesquisa recorremos como
suportes cadernos de campo, visitas in loco no (Brasil), registros fotograficos em
ambos os contextos pesquisados, perguntas no formato de questionario por via
eletrébnica “Google Forms” através de um link onde os participantes acessaram e
responderam as perguntas do formulario.

A utilizagdo do questionario em ambiente virtual tem facilitado
significativamente a recolha de dados, proporcionando também maior agilidade na sua
analise. Segundo Gil (2019), o questionario online € um instrumento de pesquisa que
permite atingir um grande numero de pessoas, mesmo que estejam em diferentes

locais. A sua distribuigdo pode ser feita através de link e partilha em outras plataformas
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eletrdbnicas como e-mail, WhatsApp, permitindo aos participantes responderem as
perguntas no momento que lhes for mais conveniente. A esse respeito Mota (2019,
p. 373) discorre que “[...] possibilidade de acesso em qualquer local e horario;
agilidade na coleta de dados e analise dos resultados, pois quando respondido as
respostas aparecem imediatamente; facilidade de uso entre outros beneficios”. O
questionario online implica um menor custo com pessoal e logistica para o
investigador. Além disso, outra grande vantagem de “Google Forms” é na praticidade
da coleta de informacgao que requerida pelo pesquisador. Essa ferramenta permite o
autor enviar aos participantes o link via eletrénica que dispuser, assim todos poderao
responder em qualquer lugar.

O instrumento para coleta de dados, foi questionario organizado em (4) quatro
Blocos distintos: O numero total € de 56 perguntas, sendo que elas sdo de multipla
escolha, aberta, escala nominal e ordinal).

1° Bloco: informagdes sociodemograficas dos participantes e contexto da
pesquisa; 2° Bloco: Dados sobre o objetivo da pesquisa, infraestrutura e logistica
instalada; 3° Bloco: Rendimento académico, movimentacao de estudantes e perfil dos
familiares; 4° Bloco: Dimensao contextual- habitos e estudo-relagao-familiar com a
escola; Estilo de atribuicdes causais para o rendimento, Metas académicas/motivacao
para estudar por parte dos discentes e Ocorréncia intimidacao e Maltrato ente iguais

no ambiente escolar (Bullying).

4.3 Participantes da pesquisa

A participagdo na pesquisa foi voluntaria e andnima, sem contato presencial,
uma vez que todo processo ocorreu pela via remota. Os potenciais participantes
observaram os principios éticos e cientificos, garantindo a voluntariedade, a
igualdade/equidade e plena e total autonomia na selegéo. Este plano de recrutamento
estd embasado nas diretrizes do Conselho Nacional de Saude (CNS), conforme a
Norma Operacional CNS n° 001/2013, item 3.4.1.8, e a Resolugao n° 4466/2012.

O recrutamento observou boas praticas respaldadas por fundamentos
cientificos, garantindo que ocorresse de maneira ética e livre de qualquer tipo de
coagao (Minayo, 2012). Além disso, a selecao dos participantes foi feita na base dos
critérios cientificos bem definidos, respeitando a validade do estudo e a

representatividade da amostra (Gil, 2019).
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Participaram da pesquisa, ao todo, 51 individuos. Desses, 21 foram da Guiné-
Bissau, especificamente do setor de Mansab4, localizado na regido de Oio, norte do
pais; 30 foram dos municipios brasileiros de Humaita e Labrea, ambos situados no
estado do Amazonas.

Os critérios de inclusao adotados foram: 1) docentes com vinculo permanente
ou temporario, diretores/gestores e pessoal ndo docente pertencentes as escolas no
contexto pesquisado na Guiné-Bissau e no Brasil, com idade minima de 18 anos; 2)
profissionais com vinculo institucional as escolas participantes durante o periodo de
coleta de dados; 3) disponibilidade para participar dos procedimentos da pesquisa e
concordancia voluntaria mediante as informagbées apresentadas no termo de
consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

Foram definidos como critérios de exclusdo, de forma: 1) participantes com
comprometimento cognitivo que limitasse a compreensao dos objetivos e riscos da
pesquisa, conforme avaliagdo da equipe responsavel ou da gestdo escolar; 2)
individuos em cargos que representassem potencial conflito de interesse, como
supervisores administrativos ou financeiros da pesquisa; 3) profissionais oficialmente
afastados de suas atividades durante todo periodo de coleta de dados; 4) participantes
que apresentassem duvidas substanciais e ndo sanaveis sobre o TCLE, mesmo apos
esclarecimento; 5) participantes que manifestassem recusa explicita ou desisténcia
em qualquer fase do processo, preservando-se o direito de retirada sem prejuizo.

Por envolver a area de Ciéncias Humanas, a pesquisa esta sujeita a risco e
beneficios. No que se refere aos riscos, considera-se a possibilidade de desconforto
minimo durante o preenchimento do questionario via Google Forms. Esses riscos
estavam relacionados a possiblidade de os participantes se sentirem incomodados
com determinadas perguntas, podendo apresentar inquietagao ou exaltagao diante de

lembrancgas pelos temas abordados.

44 Tratamento dos dados obtidos

Os dados foram coletados por meio de questionarios online, elaborados no
Google Forms e direcionados a docentes do ensino fundamental, do ensino médio e
a demais profissionais da educagao nos contextos pesquisados. A aplicacdo dos
questionarios possibilitou a obtengcédo de dados padronizados junto a uma amostra

representativa do publico-alvo da pesquisa. Conforme Mota (2019, p. 373), “[...] o
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Google Forms pode ser muito util em diversas atividades académicas, nesse caso em
especial para a coleta e analise de dados estatisticos, facilitando o processo de
pesquisa’.

Todo o processo de coleta foi organizado de forma sistematica, assegurando a
integridade, a confiabilidade e a organizagao das informacdes obtidas. Apos a coleta,
os dados foram tratados com o apoio do Excel e do software IBM SPSS STATISTICS
para a organizagdo inicial e sistematizacdo das respostas e, posteriormente,
categorizados no Word, com base nas categorias de analise previamente definidas e
em conformidade com os objetivos da investigagado. Esse procedimento garantiu uma

estrutura solida e coerente dos dados, facilitando as etapas seguintes do estudo.

4.5 Analise dos dados coletados

Os dados coletados na pesquisa foram analisados pelo método de

levantamento do tipo Survey. Conforme Gil (2008, p. 55),

As pesquisas deste tipo se caracterizam pela interrogagao direta das pessoas
cujo comportamento se deseja conhecer. Basicamente, procede-se a
solicitacdo de informagdes a um grupo significativo de pessoas acerca do
problema estudado para em seguida, mediante analise quantitativa, obter as
conclusdes correspondentes dos dados coletados.

Essa abordagem permitiu a realizagdo de um levantamento quantitativo
(estatistico) ou misto, com o objetivo de coletar dados padronizados a partir de uma
amostra representativa da populagao-alvo. Para isso, foram utilizados questionarios
estruturados com perguntas abertas e fechadas.

ApOs a aplicagéo do levantamento do tipo survey, os dados foram organizados
e processados com o apoio do software IBM SPSS STATISTICS, o que facilitou a
elaboracao de tabelas e graficos explicativos, contribuindo para a compreensao dos
resultados por parte dos leitores do trabalho.

O processo de analise dos dados coletados por meio do questionario seguiu as
abordagens metodoldgicas apresentadas por autores como Gil (2008) e Lakatos e
Marconi (2003), os quais ressaltam a importancia de estruturar, organizar, analisar,
interpretar e harmonizar os dados de acordo com os objetivos da pesquisa. Utilizou-
se 0o Google Forms como principal instrumento de coleta de dados, por meio da

aplicacdo de um questionario, uma vez que essa ferramenta facilita a coleta de
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informacgdes, oferecendo agilidade e acessibilidade, além de permitir a tabulagao
automatica das respostas. Cavalcante et al. (2020) destacam que o Google Forms é
considerado um meio eficaz para a realizacdo de investigacbes cientificas,
especialmente nos campos académico e educacional, pois possibilita a criacdo de
formularios digitais com questdes abertas e fechadas, além de permitir a exportagéo
dos dados para programas como Excel ou planilhas eletronicas, o que facilita a analise
estatistica e grafica. Mota (2019, p. 373) afirma que:

“[...] vantagem os resultados da pesquisa pelo Google Forms, pois estes se organizam
em forma de graficos e planilhas, proporcionando um resultado quantitativo de forma
mais pratica e organizada, facilitando a analise dos dados”.

No que diz respeito as questdes fechadas, foi adotada uma abordagem
quantitativa, com base em tipos de frequéncia compativeis com o tema e na
apresentacao de percentuais das respostas, conforme proposto por Gil (2008). Para
as questdes abertas que permitem comentarios dos participantes, a analise foi
fundamentada na técnica de Analise de Conteudo discursivo de Bakhtin (2003), a qual
apoia a organizagao das respostas em categorias tematicas, interpretando com rigor
os significados explicitos e implicitos expressos pelos participantes.

Em seguida, os dados obtidos foram analisados a luz dos objetivos do estudo,
estabelecendo dialogo com a literatura especializada, incluindo dissertacdes, teses,
artigos cientificos, palestras e conferéncias relacionadas ao Ensino Comparado e a
teorias correlatas. Essa analise serviu de base para a elaboragcdo da dissertacado e
para o desenvolvimento de textos tedricos voltados a submissdao em periddicos e

apresentacao em congressos, seminarios e outros eventos académicos futuros.
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5 APRESENTAGAO, ANALISE E INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS
DA PESQUISA

Nesta secdo, sdo apresentados e interpretados os resultados referentes aos
possiveis impactos de infraestrutura escolar (IE) e indicadores pedagdgicos sobre a
qualidade do ensino, desempenho e rendimento de estudantes da educacéo escolar
basica, com foco nas localidades de Mansaba (regido de Oio, provincia Norte, Guiné-
Bissau) e nos municipios de Humaita e Labrea (Amazonas, Brasil). Os dados foram
coletados através de questionario (Apéndice A).

Esta secdo esta dividida em 5 subsecgbes: 5.1 Caracterizagdo do perfil
sociodemografico dos participantes; 5.2 Infraestrutura Escolar (IE) e condi¢des
logisticas instaladas; 5.3 Impactos da infraestrutura logistica pedagdgica sobre o
rendimento; 5.4 Dimensdo contextual dos processos de ensino-estudo e
aprendizagem; e 5.5 Principais desafios, semelhancas, diferengas e dificuldades
encontradas.

No decorrer das subsecdes, apresentamos a documentacdo da infraestrutura
logistica e de recursos humanos instalada para o ensino em escolas de educacao
basica na Guiné Bissau (Mansaba, Provincia Norte, Regiao do Oio) e Brasil (Humaita
e Labrea Amazonas), atendendo ao primeiro objetivo especifico da pesquisa.

A discussao sobre o rendimento académico, movimentacdo de estudantes e
perfil dos familiares, avaliando possiveis impactos da estrutura escolar e pedagdgica
instalada nos contextos pesquisados, sobre indicadores de desempenho, rendimento
e qualidade de ensino cumpre o segundo objetivo especifico estabelecido.

A dimensao contextual-habitos e estudo-relacdo-familiar com a escola, estilo
de atribuicbes causais para o rendimento escolar, metas académicas/motivacao para
estudar por parte dos discentes, ocorréncia de intimidagéo e maltrato entre iguais no
ambiente escolar (Bullying), caracterizando variaveis cognitivas e contextuais, bem
como indicadores pedagodgicos sobre processos de ensino, estudo, desempenho e
rendimento existentes nos espagos geograficos em estudo atendendo o terceiro
objetivo especifico.

Passamos a apresentar os resultados da pesquisa realizada, analisando os
indicadores que a caracterizam de acordo com os propositos estabelecidos. Iniciamos
com a descrigdo do perfil sociodemografico dos participantes da pesquisa tanto da

Guiné-Bissau como do Brasil.
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5.1 Caracterizagao do perfil sociodemografico dos participantes

Esta subsecdo 5.2 trata da caracterizagdo do perfil sociodemografico dos
participantes da pesquisa, bem como documentagéo da infraestrutura logistica e de
recursos humanos instalada para o ensino em escolas de educagao basica na Guiné
Bissau (Mansaba, Provincia Norte, Regido do Oio) e Brasil (Humaita e Labrea

Amazonas) atendendo ao primeiro objetivo especifico da pesquisa.

Pergunta aplicada: Em qual pais que o (a) senhor (a) reside e mantém atuagao

profissional como educador?

Tabela 1 — Distribuigdo dos participantes por localidade (GUINE-BISSAU E BRASIL)

Localidade Numero de Participantes (n) Porcentagem (%)
Mansaba (Guiné-Bissau) 21 41,3%
Humaita-AM 12 23,5%
Labrea-AM 18 35,2%
Total 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Participaram da pesquisa uma amostra composta por um total de n=51 (100%)
participantes, sendo n=21 (41,2%) oriundos de Mansab4, na Guiné-Bissau e n=30
(58,8%) do Brasil, Sul do Amazonas (Humaita e Labrea) (Tabela1).

Comparando os contextos, observa-se que ainda, a maioria dos respondentes
pertence ao territorio brasileiro, com uma diferenca de 17,6% pontos percentuais a
mais em relagdo ao grupo de Mansaba. Essa distribuigdo indica uma leve
predominancia de dados oriundos do Brasil, o que pode impactar a leitura
comparativa, especialmente em questdes que exigem proporcionalidade ou equilibrio
entre os contextos.

Do ponto vista critico, ainda que a amostra seja reduzida e nao busque
representatividade estatistica, a diferenca entre o numero de participantes pode
influenciar a percepcao geral de determinadas variaveis. Isso exige cautela na
interpretacdo dos dados comparativos, para evitar sobreposi¢cées ou generalizacdes

apressadas.
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E importante considerar que a estrutura da pesquisa, ao manter Mansaba
separado e unificar Humaitd com Labrea, ja indica uma estratégia metodoldgica de
comparagao entre realidades nacionais distintas. Essa escolha se justifica pela
necessidade de observar contrastes entre o contexto guineense e o brasileiro, mesmo
que dentro do Brasil estejam incluidas duas cidades com caracteristicas
socioeducativas semelhantes.

Considerando a diversidade dos contextos investigados, torna-se essencial, ao
longo das analises, manter atencdo as proporgdes internas de cada grupo,
reconhecendo tanto as convergéncias quanto as particularidades que se manifestam
entre os participantes de Mansaba e os de Humaita e Labrea. Essa postura analitica
procura garantir uma leitura mais concisa e fiel das realidades educacionais
comparadas, permitindo compreender as especificidades de cada localidade sem

perder de vista os pontos de intersec¢cdo que as aproximam.

Pergunta aplicada: Por gentileza, pode dizer a sua idade?

Tabela 2 — Faixa etaria e média de idade dos participantes por localidade

Média de idade

Localidade Idade minima Idade maxima
(anos)
Mansaba 23 51 33,6
(Guiné-Bissau)
Humaita e Labrea 24 53 38,7
(Brasil)
Total 23 53 36,1

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Quanto a faixa etaria, os participantes da pesquisa em Mansaba possuiam na
ocasiao da participacao na pesquisa, idades entre 23 e 51 anos, com uma média de
M=33,6 anos. Ja no grupo de Humaita e Labrea, as idades variam de 24 a 53 anos,
apresentando uma média de M=38,7 anos. Média geral M=36,1 (Tabela2).

Comparando os dois contextos, observa-se que os participantes brasileiros, em
geral, sdo ligeiramente mais velhos que os de Mansaba, com uma diferenga média de
M=5,1 anos. Ainda as faixas etarias sejam semelhantes, o perfil etario mais jovem dos

participantes guineenses pode indicar uma insergao profissional mais recente na
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carreira docente, enquanto os brasileiros demonstram, em média, maior tempo de
trajetdria profissional.

Essa diferenga pode refletir tanto as dindmicas de formacdo e ingresso na
profissdo docente em cada pais enquanto as oportunidades de permanéncia na
carreira. Um corpo profissional docente mais jovem pode estar em fase de
consolidagdo de praticas pedagdgicas, o que pode impactar sua percepgao sobre
infraestrutura, rendimento e desafios escolares.

Além disso, nas analises seguintes, € importante considerar que os aspectos
como tempo de experiéncia e geracgao profissional podem influenciar as opinides dos
docentes, um fator de peso na interpretacdo das varidveis mais subjetivas da

pesquisa.

Pergunta aplicada: Qual é a sua identidade de género?

Tabela 3 — Perfil de género dos participantes por localidade

Mansaba Mansaba Humaita+Labrea- Humaita+Labrea- Total Total

Sexo
(n) (%) AM (n) AM (n) (n) (%)
Masculino 16 76,2% 14 46,7% 30 58,8%
Feminino 5 23,8% 16 53,3% 21 41.2%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A luz da Tabela 3, observa-se que a participacdo masculina foi
significativamente superior em Mansaba (76,2%), enquanto em Humaita e Labrea
houve predominancia feminina (53,3%). Essa diferenga sugere disparidades regionais
na distribuicdo de género entre os profissionais da educag¢do ou disposigao para
participagéo da pesquisa. O total geral aponta maioria masculina (58,8%), influenciada
pela forte presenga dos homens na cidade de Mansaba (Guiné-Bissau). Esses dados
indicam contextos distintos quanto a insergao e protagonismo de homens e mulheres

no ambiente educacional de cada localidade.

Pergunta aplicada: Qual é o seu estado civil?
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Tabela 4 — Distribuigado do estado civil por regiao

Mansaba Humaita+Labrea Humaita+Labrea Total Total

(%) (n) (%) () (%)

Categorias Mansaba

Solteiro 16 76,2% 8 26,7% 24 471%
Casado 2 9,5% 13 43,3% 15 29,4%
Unigdo 3 14,3% 6 20,0% 9 17,6%
estavel
Divorciado 0 0,0% 3 10,0% 3 5,9%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A luz da Tabela 4, observa-se que o estado civil predominante entre os
participantes de Mansaba é o de solteiro, representando 76,2% dos respondentes
locais. Em contraste, nos municipios de Humaita e Labrea, essa condi¢gdo aparece
apenas 26,7% dos casos, sendo superada pela propor¢do de casados, que atinge
43,3%. Além disso, a unido estavel apresenta proporcdes relativamente proximas
entre os dois contextos; 14,3% em Mansaba e 20,0% em Humaita e Labrea. Ja a
condicao de divorciado nao foi mencionada por nenhum participante de Mansaba,
enquanto aparece em 10,0% dos casos nos municipios do Amazonas.

Ao comparar as duas realidades dois paises, percebe-se que Mansaba
apresenta um perfil marcadamente mais jovem ou menos vinculado a relacionamentos
formais, o que pode indicar diferengas nas trajetorias pessoais, culturais ou mesmo
econdbmicas. Por outro lado, o maior percentual dos casados em Humaita e Labrea
sugere um grupo mais consolidado em termos familiares, possivelmente mais estavel
em sua insercao social e profissional. Essas diferengas podem ter implicagdes diretas
na maneira como 0os como 0s docentes se relacionam com o ambiente escolar, com
os colegas e com os proprios estudantes, especialmente em temas que envolvem
equilibrio entre vida pessoal e trabalho.

A leitura desses dados aponta para a existéncia de realidades sociais distintas
entre os dois territorios, que ndo devem ser ignoradas em analises mais amplas sobre
o perfil dos profissionais da educacido. A presenca de profissionais/professores
solteiros em maior numero em Mansaba pode estar associada a fatores como menor
fixacdo na carreira, maior rotatividade no magistério ou mesmo dificuldades de

estruturagdo familiar em funcdo das condigdes locais. Ja em Humaita e Labrea, a
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predominancia de participantes casados pode indicar maior permanéncia e
estabilidade, o que pode favorecer o engajamento com projetos pedagogicos de longo
prazo.

Em termos praticos, essas distingdes refletem a importancia de considerar o
estado civil e o contexto familiar dos profissionais como parte do planejamento de
politicas de formagao continuada, apoio psicologico e gestdo do trabalho escolar.
Essas informagdes ajudam a compreender melhor o perfil humano dos profissionais
da educacédo e revelam que cotidiano escolar € atravessado por condi¢gdes de vida

que vao além da sala de aula.

Pergunta aplicada: Com qual raga ou cor vocé se identifica?

Tabela 5 — Panorama etnia/raca dos participantes nas regides inqueridas

Mansaba Mansaba Humaita+Labrea Humaita+Labrea Total Total

Raga (n) (%) (n) (%) n (%)
Negra 18 85,7% 2 6,7% 20 39,2%
Parda 3 14,3% 28 93,3% 31 60,8%
Branca 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A Tabela 5, evidencia contrastes significativos no modo como os participantes
se reconhecem etnicamente nas regides analisadas. Em Mansaba, a predominancia
da identidade negra é notavel, sendo indicada por 85,7% dos respondentes. A
categoria parda aparece de forma minoritaria, com apenas 14,3% das respostas.
Nenhum dos participantes da localidade guineense se declarou branco.

Em contrapartida, nos municipios de Humaita e Labrea, a grande maioria se
identifica como parda, alcangando 93,3% do total, enquanto apenas uma pequena
parcela, 6,7%, declarou-se negra. Tal distribuicdo, além de nao registrar pessoas
brancas, aponta para diferencas estruturais na forma como a identidade racial &
construida e expressa em cada realidade.

Enquanto na Guiné-Bissau a identificacdo como negro é direta e amplamente
assumida, no Brasil, o uso da categoria “pardo” revela nuangas tipicas de uma
sociedade marcada por miscigenacao e classificagdes intermediarias. Essa distingao
nao €& meramente estatistica: ela carrega tragos culturais, histoéricas e sociais

profundas.
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No conjunto dos 51 participantes, verifica-se uma maioria parda (60,8%) e uma
minoria negra (39,2%). Contudo, esse panorama agregado apenas reforca a
necessidade de leitura contextualizada, pois os padrées de autodeclaragdo estao
diretamente ligados a trajet6ria de cada regiao.

Esse quadro comparativo reforca a importancia de considerar os contextos
locais na analise de dados raciais, sob o risco de apagar singularidades. Além disso,
evidencia como as categorias de identidade racial ndo sdo universais, mas moldadas
pelas experiéncias sociais de cada territorio, devendo ser lidas com sensibilidade e

profundidade.

Pergunta aplicada: Vocé possui filhos?

Tabela 6 — Participantes que tém filhos por localidade

Mansaba Mansaba Humaita+Labrea Humaita+Labrea Total Total

Resposta o o Geral Geral
(n) (%) (n) (%) (n) (%)

Sim 14 66,7% 23 76,7% 37 72,5%

Né&o 21 33,3% 7 23,3% 14 27,5%

Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Segundo os dados apresentados na Tabela 6, observa-se que a maioria dos
participantes em as regides investigadas afirma ter filhos. Na amostra proveniente da
Guiné-Bissau, especialmente da cidade de Mansaba, 66,7% declararam possuir
filhos. Ja entre os respondentes dos municipios amazonenses de Humaita e Labrea,
esse indice sobe para 76,7%.

Enquanto isso, o grupo de participantes sem filhos representa 33,3% no cenario
africano e 23,3% no brasileiro. A diferenca entre os dois contextos € perceptivel, ainda
que nao seja extrema. Esse contraste pode estar relacionado a elementos como faixa
etaria dos profissionais, condigcdes socioeconémicas, o tempo de carreira ou mesmo
caracteristicas culturais que influenciam o momento da constitui¢ao familiar.

No total consolidado, dos 51 individuos que participaram do estudo, 37
disseram ter filhos, o que corresponde a 72,5% do total. Os que nao tém somam
27,5%. Esses numeros ajudam a compor o perfil dos profissionais da educacao,

indicando que boa parte deles vive a experiéncia da parentalidade.
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Esse dado é importante porque traz implicagbes tanto pessoais quanto
profissionais. Profissionais que sdo também pais ou mais tendem a ter uma visdo mais
ampla dos desafios enfrentados pelos estudantes e suas familias. Ao mesmo tempo,
€ preciso considerar como essa vivéncia pode impactar o tempo disponivel para
formacgao continuada, preparacao de aulas ou participacdo em atividades escolares.

Portanto, compreender a estrutura familiar dos educadores contribui para a
formulacdo de politicas escolares mais humanas, além de favorecer estratégias de

apoio que respeitem, as diversas realidades dos profissionais da educacao.

Pergunta aplicada: Qual é o seu tipo de vinculo profissional com a escola?

Tabela 7 — Tipo de vinculo por localidade dos participantes

Mansaba Mansaba Humaita+Labrea Humaita+Labrea Total  Total

Categorias o o Geral Geral
(n) (%) (n) (%) o

Quadro 18 85,7% 28 93,3% 46 90,2%
permanente

Estagiario 1 4,8% 1 3,3% 2 3,9%

Quadro 2 9,5% 1 3,3% 3 5,9%
Temporario

Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A analise da Tabela 7, expressa que a maioria dos participantes das duas
regides possui vinculo estavel com o sistema do ensino. No grupo da Guiné-Bissau,
85,7% integram o grupo permanente, enquanto nos municipios de Humaita e Labrea
esse numero € ainda mais expressivo, atingindo 93,3%.

A presenca de estagios ou profissionais em situagao temporario é residual em
ambos os paises nos contextos pesquisados. No setor de Mansaba, apenas 4,8%
exercem fungdes como estagiarios e 9,5% atuam por contrato temporario. Ja no lado
brasileiro, cada uma dessas categorias representa 3,3% da amostra. Os numeros
mostram, portanto, um quadro relativamente consolidado de vinculos profissionais em
ambas as localidades.

O total geral afirma essa estabilidade, 90,2% dos 51 participantes estao
efetivados em seus cargos, o que demonstra para uma predominancia de carreiras
mais estruturadas e, em tese, mais protegidas em termos de direitos trabalhistas e

continuidade no servigo.
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Essa configuragcéo € positiva do ponto vista da permanéncia docente nas escolas, ja
que vinculos permanentes costumam garantir maior comprometimento com a
instituicdo e melhores condigbes para planejamento a longo prazo. Diante disso, a
estabilidade no cargo pode favorecer o envolvimento dos profissionais com processos
pedagogicos mais consistentes e com o acompanhamento mais préximo dos
estudantes.

Contudo, a presenca, ainda que pequena, de vinculos precarios, como o
estagio e os contratos temporarios, merece aten¢cdo. Em contextos educativos, essas
formas de contratagdo, mesmo quando minoritarias, podem sinalizar instabilidade
institucional ou fragilidade de politicas publicas voltadas a valorizagcao
docente/profissional.

Desse modo, compreender o tipo de vinculo que professores mantém com a
escola ajuda nao apenas a mapear sua condi¢cdo profissional, mas também a
identificar possiveis entraves a continuidade de projetos pedagdgicos e ao

fortalecimento da qualidade do ensino.

Pergunta aplicada: Qual é o seu tempo de experiéncia na area da educagéao?

Tabela 8 — Tempo médio de experiéncia dos participantes por localidade

. Participantes Medl_a§ d_e Faixa de Experiéncia
Localidade experiéncia
(n) (anos) (anos)
Mansaba 21 8,19 1 a 24 anos
Humaita+Labrea 30 8,30 1 a29 anos
Total 51 8,25* 1a29

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).
* A média geral foi calculada por média ponderada3.

Com base nos dados acima, calculamos a média geral conforme ilustragao a seguir:

3 A média ponderada geral (8,25 anos) considera o numero de participantes por localidade e as
respectivas médias individuais. A faixa de experiéncia indica os extremos de tempo de atuagao
profissional entre os respondentes. Essa estrutura permite uma visdo completa da distribuicdo da
expriéncia profissional nas regides analisadas.
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Figura 10 — Média ponderada

S1=n %

S, =1y Xy
Onde:
n,= 21 participantes de Mansaba (Guiné-Bissau);
S= Somatorio;
n,- 30 participantes de municipios amazonenses (Humaita e Labrea) — Brasil
Xgerar = Média ponderada.

nl'f1+ nz'fz

Xgeral =
9 ny+ n,

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Conforme os dados apresentados na Tabela 8, observa-se que o tempo médio
de atuacao profissional entre os participantes é basta semelhante nos dois contextos
avaliados. Em Mansaba, a média de experiéncia profissional € de 8,19 anos, enquanto
nos municipios de Humaita e Labrea esse valor atinge 8,30 anos. Essa leve diferencga
numeérica praticamente se anula se considerar o conjunto dos 51 participantes, cuja
meédia ponderada foi calculada em 8,25 anos experiéncia.

Esse resultado revela uniformidade no que diz respeito a trajetoria profissional
dos participantes, independentemente da localidade. Trata-se de um dado
significativo, pois indica que os sujeitos da pesquisa, tanto na Guiné-Bissau quanto no
Brasil, compartilham um histérico profissional semelhante, o que favorece uma analise
comparativa mais equilibrada entre as percepg¢des e experiéncias relatadas ao longo
do estudo.

Outro aspecto relevante refere-se a faixa de experiéncia identificada em cada
regido. Enquanto no setor de Mansaba os profissionais participantes apresentam
entre 1 e 24 anos de atuacido, em Humaita e Labrea essa variagao € um pouco mais
ampla, chegando até 29 anos. Essa diferenga no teto de experiéncia pode sugerir
maior permanéncia dos profissionais na rede de ensino brasileira, 0 que pode estar
relacionado a politicas mais estaveis de carreira e vinculagao profissional, quando
comparadas a realidade guineense.

Por outro, a presenga de profissionais com apenas um ano de experiéncia
laboral em ambos os contextos chama atencdo para a renovagao do quadro
profissional, o que reflete também na coexisténcia de distintas geragbdes pedagdgicas

dentro das instituicdes escolares. Esse fator pode ter implicacbes importantes tanto
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para o ambiente de trabalho quanto para o processo de ensino-estudo e
aprendizagem, ao articulares saberes consolidados e praticas emergentes. Conforme
destaca Silva (2006) que a experiéncia ndo é apenas um dado quantitativo de anos,
no entanto, envolve aprendizado constante, adaptagdo a novas demandas e a
articulagdo entre os saberes mais consolidados e as praticas emergentes, o que é
fundamental para enriquecer o ambiente de trabalho e o processo de ensino, estudo
e aprendizagem.

Assim, ao observar a renovacao do quadro profissional com diferentes
geragdes, percebe-se um reflexo do que Silva (2006) aponta como carater
multifacetado da experiéncia educacional, onde a convivéncia entre os profissionais
com variados tempos de atuacao favorece a troca de conhecimentos e a inovacao
pedagogica, promovendo evolugéo tanto na pratica profissional quanto nas relagdes
e processos educativos.

Em sintese, os dados da Tabela 8, evidenciam que os participantes da pesquisa
apresentam, de modo geral, uma bagagem profissional consideravel. Essa
caracteristica contribui para legitimar a qualidade das informagdes coletadas e
sustenta a consisténcia das analises subsequentes, uma vez que partem da
experiéncia concreta dos participantes inseridos nas realidades educacionais

investigadas.

Pergunta aplicada: Qual ¢ o tipo de instituicdo escolar em que vocé trabalha?

Tabela 9 — Distribuicdo dos participantes por tipo de escola nas regides estudadas

Tipo de Mansaba Mansaba Humaita+Labrea Humaita+Labrea Total — Total
escola (n) (%) (n) (%) Geral Geral
(n) (%)

Escola 19 90,5% 30 100,0% 49 96,1%
Publica

Escola 2 9,5% 0 0,0% 2 3,9%
Privada

Total 21 100 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Aluz da Tabela 9, é evidente o predominio das escolas publicas como principal
local de atuacé&o dos participantes da pesquisa nas duas regides analisadas. Em
Humaita e Labrea, a totalidade dos profissionais (100%) esta vinculada rede publica

de ensino, enquanto em Mansaba essa proporgao € ligeiramente menor, ainda que
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expressiva, alcangando 90,5% dos respondentes. Apenas dois participantes de
Mansaba, o que corresponde a 9,5% do total local, atuam em instituicbes privadas.

A presenca exclusiva de profissionais da rede publica, no contexto brasileiro,
aponta para um cenario onde possivelmente, a natureza do sistema educacional local
e a oferta publica, tende a ser mais ampla, especialmente nas regides amazdnicas
interioranas. Isso pode refletir ndo apenas a estrutura predominante da educacéo na
regido, mas também as diretrizes das politicas publicas que regem o setor.

Em contrapartida, o fato de Mansaba apresentar uma pequena parcela de
participantes oriundos da rede privada sugere uma maior diversidade institucional,
ainda que de forma timida. Essa diversidade pode indicar a existéncia de escolas
privadas em funcionamento, mesmo que em numero limitado, o que poderia estar
correlacionado a demanda local ou a tentativa de suprir eventuais lacunas da rede
publica.

Do ponto de vista da pesquisa, a quase exclusividade de participantes
vinculados a rede publica reforca importancia de considerar as condi¢des estruturais,
organizacionais e politicas préprias desse segmento. A prevaléncia da escola publica
como ambiente de trabalho dos profissionais pesquisados confere a analise um foco
bem definido sobre os desafios enfrentados nesse setor, sobretudo no que tange a
infraestrutura, politicas de valorizagao profissional e rendimento dos estudantes.

Em termos comparativos, pode-se concluir que ambos os contextos se
caracterizam pela hegemonia do setor publico na educagéao basica, o que favorece o
dialogo entre as realidades estudadas. Ainda assim, a presenga pontual da escola
privada em Mansaba abre a margem para explorar possiveis nuances na oferta e

gestao educacional dentro daquele territério especifico.

Pergunta aplicada: Quais niveis de ensino sao ofertados na escola em que

voceé trabalha?
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Tabela 10 — Niveis de ensino ofertados pelas escolas onde atuam os participantes

Nivel de Mansaba Mansaba Humaita + Humaita + 2;::2" 2;::2"
Ensino (n) (%) Labrea (n) Labrea (%) o
(n) (%)
Educacao 3 14,3% 1 3,3% 4 7,8%
Infantil
Ensino 8 38,1% 9 30,0% 17 33,3%
Fundamental
Ensino 8 38,1% 17 56,7% 25 49,0%
Fundamental
e Médio
Educacgao e 1 4,8% _ _ 1 2,0%
Jovens e
Adultos
(EJA)
Todos os 1 4,8% 3 10,0% 4 7,8%
niveis
mencionados
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Com base na Tabela 10, é possivel observar o perfil dos niveis de ensino
oferecidos pelas escolas onde atuam os participantes da pesquisa. Em ambas as
regides, destaca-se a forte presenca de instituicbes que ofertam o Ensino
Fundamental, seja de forma isolada ou em conjunto com o Ensino Médio. Em
Mansaba, 38,1% das escolas oferecem apenas o Ensino Fundamental e outras 38,1%
oferecem tanto o Fundamental quanto o Médio, somando 76,2% de cobertura nesse
segmento. Em Humaita e Labrea, essa configuragdo € mais marcante: 86,7% das
escolas abrangem essas duas etapas.

Essa realidade evidencia a centralidade do Ensino Fundamental como eixo
predominante das redes escolares nos contextos pesquisados. A forte presencga de
escolas com Ensino Médio associado pode indicar, sobretudo no Brasil, uma
tendéncia a concentragdo de multiplos niveis em uma mesma estrutura fisica escolar,
comum em regides interioranas, 0 que permite a continuidade escolar, mas pode
também gerar desafios operacionais, como sobreposicdo de turnos ou uso
compartilhado de cursos.

A oferta da Educacéo infantil mostra nos dois contextos, sendo mencionada por
apenas trés escolas em Mansaba (14,3%) e uma em Humaita e Labrea (3,3%). Essa
baixa incidéncia deduz uma possivel fragilidade no atendimento da primeira infancia,

especialmente em regides com menor infraestrutura. Apesar da importancia
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reconhecida dessa fase para o desenvolvimento integral da crianga, ela ainda enfrenta
dificuldades de expansao e consolidacao, principalmente nas areas periféricas ou
rurais.

No que diz respeito a Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), a presencga é quase
nula, sendo registrada apenas em uma escola de Mansaba. A auséncia dessa
modalidade nos municipios brasileiros investigados pode ser impacto de uma
demanda reduzida, de descontinuidade de politicas publicas ou mesmo de
desinteresse institucional em manter essa oferta. Tal auséncia levanta um alerta sobre
0 acesso ao direito a educagao para populagdes que nao concluiram os estudos na
idade regular. Soares (2025, p. 81) afirma que “o analfabetismo, ainda presente no
Brasil, [...] interface na vida do cidaddo que nao consegue ler ou escrever seu
pronome, ou simplesmente um anuncio ou nome de um produto alimenticio presente
nos pontos especificos de vendas [...]". Entdo a auséncia da modalidade de EJA viola

os direitos consagrados na LDB 9394/96, em seu art. 37, que estabelece:

A Educacado de Jovens e adultos é destinada a aqueles que nao tiveram
acesso ou continuidade dos estudos no ensino fundamental e médio na idade
préopria. Esta educacao visa garantir a oportunidade de aprendizagem ao
longo da vida, com foco na oferta de educacdo adequada as caracteristicas,
interesses e condi¢bes de vida e trabalho dos jovens e adultos (Brasil, 1996).

Por fim, chama atengéo o grupo de escolas que informaram ofertar “todos os
niveis mencionados”, ou seja, instituicdes que atentem desde a Educacéo Infantil até
o Ensino Médio. Essa tipologia aparece em ambos 0s cenarios, mas € mais
expressiva em Humaita e Labrea (10,0%) do que em Mansaba (4,8%). Esse dado
pode demonstrar uma tentativa de otimizagao de recursos em territérios extensos e
com menor intensidade populacional, 0 que exige solu¢gbes administrativas mais
abrangentes por parte do sistema de ensino.

Em sumo, a analise do nivel de ensino ofertado pelas escolas revela uma
concentracdo do Ensino Fundamental, uma participagdo marginal da Educacao
Infantil e da EJA, e uma presengca moderada de instituicdes com multiplas etapas.
Essas caracteristicas ajudam a tracar o panorama organizacional das escolas e
contextualizar as condi¢cdes sob as quais os profissionais/docentes desenvolvem sua

pratica profissional.

Pergunta aplicada: Indique o turno de funcionamento da sua escola.
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Tabela 11 — Turnos de funcionamento nas escolas das regides de Mansaba e do Sul
do Amazonas (Humaita e Labrea)

Turno de Mansaba Mansaba Humaita + Humaita + Total Total
Funcionamento (n) (%) Labrea (n) Labrea (%) Geral Geral
(n) (%)
Manha e Tarde 14 66,7% 25 83,3% 39 76,5%
Manha, tarde e 7 33,3% 5 16,7% 12 23,5%
noite
(matutino,
vespertino e

noturno)

Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

De acordo com a Tabela 11, observa-se que a maior parte das escolas nas
duas regides analisadas funciona nos turnos da manha e da tarde. Em Mansab3, esse
modelo de funcionamento corresponde a 66,7% das instituicbes, enquanto em
Humaita e Labrea esse numero € ainda mais expressivo, alcangcando 83,3%. Ja o
funcionamento em trés turnos (manha, tarde e noite) € mais presente em Mansaba
(33,3%) do que no sul do Amazonas (16,7%).

Comparativamente, nota-se que o funcionamento em periodo estendido (com
aulas também a noite) € mais frequente nas escolas de Mansaba do que nas de
Humaita e Labrea. Esse dado pode sugerir, por um lado, uma maior necessidade de
flexibilidade de horarios na Guiné-Bissau, motivados talvez para atender publicos
diversos, como estudantes trabalhadores ou adultos em programas de educagao
continuada ou entdo por falta de instituicbes escolares. O proprio autor relata ter
enfrentado muitos problemas relacionados a energia elétrica durante os ensinos
fundamental e médio. Frequentemente, as aulas eram suspensas pela auséncia de
eletricidade. Na Guiné-Bissau, os estudantes que frequentam aulas no periodo
noturno enfrentam grandes dificuldades em comparagdo com aqueles que estudam
nos turnos matutino e vespertino.

E profundamente lamentavel constatar que um numero significativo de
criangas permanece fora do ambiente escolar no setor de Mansaba. A regido enfrenta
uma notavel insuficiéncia de instituigdes de ensino, tanto publicas quanto privadas, o
que compromete seriamente o acesso a educagao basica. Muitas criangas, mesmo

em idade escolar, ndo conseguem vagas para estudar e acabam se dedicando a
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outras atividades, como carpintaria, corte e costura, agricultura e comércio, em busca
de alternativas para ocupar o tempo e contribuir com suas familias.

O autor, enquanto lecionava em Mansaba, péde testemunhar pessoalmente
essa realidade: diversas criangas permaneciam fora da escola por falta de vagas,
evidenciando a urgéncia de investimentos estruturais e politicas publicas voltadas a
ampliacdo da rede escolar e a garantia do direito a educacgéao.

Por outro lado, no contexto brasileiro em estudo, a predominancia quase
absoluta de dois turnos pode estar associada a estrutura fisica das escolas, suficiéncia
de infraestruturas ou a concentragdo das aulas nos periodos diurnos, com menor
oferta noturna.

Essa diferenga de configuragdo pode ter impacto direto no uso e da
infraestrutura escolar (IE), na carga horaria dos professores/profissionais e na
organizacao pedagogica como um todo. Além disso, o funcionamento em trés turnos
indicar um esforco das escolas de Mansaba para ampliar o acesso a educagéo em
contextos desafiadores, mesmo com limitagdes estruturais.

Refletindo sobre esses dados, torna-se evidente a importancia de politicas
educacionais que considerem as especificidades regionais e as necessidades da
populagdo atendida. Flexibilizar os turnos pode ser uma estratégia relevante, mas é
necessario garantir que isso nao comprometa a qualidade do ensino nem
sobrecarregue os profissionais envolvidos.

Nesse sentido, a discussio sobre os impactos dessas condicdes ultrapassa a
simples analise descritiva e abre espago para uma reflexao mais profunda acerca das
prioridades da gestdo educacional. A melhoria da infraestrutura, embora essencial,
nao pode ser pensada de forma isolada do fortalecimento dos indicadores
pedagogicos, pois escolas bem equipadas, mas sem apoio metodolégico adequado,
tendem a produzir avangos apenas superficiais. Investir nas estruturas fisicas sem
articular esse movimento a formagao continuada dos professores coloca em risco a
sustentabilidade dos resultados, criando cenarios em que melhorias iniciais ndo se
convertem em praticas pedagdgicas consistentes.

Assim, politicas educacionais bem definidas, mas desvinculadas das condigbes
reais de trabalho e da preparacdo dos profissionais, acabam nao alcangando os
efeitos esperados, reforcando a necessidade de integrar infraestrutura, recursos

humanos e estratégias de ensino em um mesmo horizonte de agéo.
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Pergunta aplicada: Quantos estudantes, aproximadamente, estdo

matriculados na escola onde vocé atua?

Tabela 12 — Perfil quantitativo de matriculados nas escolas: comparativo entre
Mansaba e o Sul do Amazonas (Humaita e Labrea)

. i Mansaba Humaita + Labrea
Medida Estatistica 21 Participantes 30 Participantes
Minimo 36 32
Média 565,52 397,27
Maximo 2000 900
Desvio Padrao 492 254,44

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Segundo a Tabela 12, o numero de estudantes matriculados por escola
apresenta diferengas significativas entre Mansaba e os municipios de Humaita e
Labrea. A Média de estudantes por instituicdo em Mansaba é de M=565,52; bem
superior a Média observada no contexto brasileiro, que é de M=397,27. Além disso, o
numero maximo de matriculas em escolas de Mansaba atinge 2000 estudantes,
enquanto em Humaita e Labrea o valor maximo € de 900. Esses dados indicam que,
em média, as escolas de Mansaba atendem a um volume mais elevado de estudantes.

Do ponto de vista de dispersdo, o desvio padrao em Mansaba DP=492 ¢é
consideravelmente mais alto do que o de Humaita e Labrea DP=254,44, o que aponta
para uma maior variabilidade no numero de matriculas entre as escolas da Guiné-
Bissau. Isso significa que, em Mansaba, ha tanto escolas muito pequenas quanto
outras extremamente numerosas, o que pode gerar desigualdades no acesso a
recursos, na alocacao de professores e na gestao pedagogica.

A maior concentracdo de estudantes por escola em Mansaba pode estar
vinculada a uma série de fatores: desde limitagdes de infraestrutura (com poucas
escolas para muitos discentes), até politicas de centralizacdo da oferta educacional.
Ja no contexto do sul do Amazonas, os dados indicam uma distribuicdo mais
equilibrada e, possivelmente, uma maior capilaridade da rede escolar.

Essa diferenca no porte das escolas traz implicagcbes ou repercussdes
importantes. Unidades escolares superlotadas enfrentam desafios logisticos,
pedagdgicos e de gestdo mais severos, como a dificuldade de manter a qualidade do
ensino, o aumento da indisciplina, o desgaste dos profissionais e 0 comprometimento

do rendimento escolar (Baldé, Mascarenhas e Maia, 2025a).
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Por isso, pensar em técnicas que favoregcam o equilibrio da distribuicdo de
discentes entre as escolas pode ser essencial para melhorar as condi¢gdes de ensino-

estudo e aprendizagem em ambos os contextos.

Pergunta aplicada: Qual é o numero total de profissionais da educagéo que

compdem o quadro funcional da sua escola?

Tabela 13 — Dimensao dos quadros profissionais nas escolas: comparagéo entre
Mansaba e o Sul do Amazonas (Humaita e Labrea)

Medida Mansaba Humaita + Labrea Total Geral
Estatistica 21 Participantes 30 Participantes Participantes
Minimo 10 4 -
Maximo 234 67 -
Média 37,90 25,87 -
Desvio Padrao 47,82 18,46 -
Total de 21 30 51

Participantes
Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A luz da Tabela 13, percebe-se uma diferenca marcante entre os dois paises
no que concerne ao numero de Profissionais por escola. Em Mansaba, a média de
profissionais por unidade escolar € de 37,90 enquanto em Humaita e Labrea essa
meédia cai para 25,87. Esse dado ja sinaliza que, em termos gerais, as escolas da
Guiné-Bissau contam com equipes maiores, pelo menos numericamente.

Outro ponto que chama atencgao € o valor maximo identificado em Mansaba:
uma escola chega a ter 234 profissionais, numero muito acima do maior valor
registrado no sul do Amazonas, que é de 67 profissionais. Esse contraste é reforgcado
pelo desvio padrédo de 47,82 em Mansaba, o que evidencia uma grande disparidade
entre as escolas, ha instituicbes com equipes reduzidas e outras com quadros
inflados, 0 que pode indicar desigualdade na distribuicdo dos recursos humanos.

Por outro lado, o cenario de Humaita e Labrea apresenta menor variagdo, com
desvio padrédo de 18,46 o que indica uma estrutura mais homogénea no numero de
profissionais por escola, ainda que em menor quantidade média. Essa diferenga pode
decorrer de modelos distintos de organizagao de alocagao de pessoal adotadas nos
respectivos contextos.

E importante destacar que um nimero elevado de profissionais por si s6 ndo

garante a qualidade do ensino, o tipo profissional, sua formagao, condigbes de
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trabalho e distribuigao interna também sao fatores decisivos. No entanto, quanto bem
dimensionado e distribuido, o quadro de pessoal contribui significativamente para o
bom funcionamento da escola e para o suporte pedagogico aos estudantes.

Esses dados reforcam a necessidade de um planejamento estratégico na
gestao dos recursos humanos da educagao basica, considerando a realidade local de
cada regidao. Além disso, evidenciam o0 quanto a comparagao entre contextos pode

revelar dindmicas ocultas que, de forma, passariam despercebidas.

Pergunta aplicada: Quantos profissionais ndo docentes atuam atualmente na

escola onde vocé trabalha?

Tabela 14 — Quantitativo de profissionais ndo docentes por Escola: panorama
comparativo entre Mansaba e Humaita e Labrea

. . Mansaba Humaita + Labrea
Medida Estatistica 21 Participantes 30 Participantes
Minimo 2 2
Maximo 14 41
Média 6,11 18,21
Desvio Padrao 3,31 11,42
Total de Participantes 19 29

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM (2025).

Conforme a Tabela 14, ha um contraste notavel entre os dois contextos em
relacado a presenca de profissionais ndo docentes nas escolas. Em Mansaba, a Média
€ de apenas 6,11 funcionarios ndo docentes por unidade, ao passo em Humaita e
Labrea essa média é expressivamente mais elevada, alcangando 18,21. Isso revela
que, nas escolas amazonenses, existe uma estrutura administrativa e de apoio mais
ampla.

O numero maximo de n&o docentes também difere consideravelmente, 14 em
Mansaba contra 41 em Humaita e Labrea. Esse resultado mostra que, no Brasil, ha
instituicdes que contam com equipes auxiliares mais robustas, o que pode incluir
cargos como auxiliares de servigos gerais, merendeiras, porteiros, secretarios e
assistentes administrativos, refletindo uma maior diversificagdo nas fungdes de apoio.

Além disso, o desvio padrao de 11,42 no aspecto brasileiro indica uma notavel
variabilidade significativa na quantidade desses profissionais entre escolas, sugerindo

que algumas contam com equipes muito maiores do que outras. Ja em Mansaba, o



209

desvio padréao é mais baixo (3,31%), o que simboliza uma distribuicdo mais uniforme,
embora em patamares mais reduzidos.

Essa discrepancia pode ser conectada ao nivel de investimento em pessoal de
apoio nas diferentes regides dos paises em questédo. A escassez de profissionais n&o
docentes em Mansaba pode sobrecarregar os docentes com fungdes administrativas
ou operacionais, o que tende a comprometer o foco no processo de ensino-estudo e
aprendizagem.

Diante disso, o dado expde a importancia de se pensar a escola como um
organismo coletivo, que exige ndo apenas professores, mas também toda uma equipe
de suporte que contribua para o seu funcionamento adequado. Mascarenhas (2005,
p. 8) realca o papel da instituicdo escolar onde afirma “atualmente a educagao ocupa,
no ranking de mercados, a segunda posi¢gdo em escala mundial, ficando atras apenas
do mercado de alimentos”. Valorizar os profissionais nao docentes € essencial para
criar ambientes escolares mais organizados, seguros e acolhedores e, portanto, mais

favoraveis ao desenvolvimento dos estudantes.

Pergunta aplicada: Indique a sua funcao exercida na escola.

Tabela 15 — Perfil funcional dos profissionais da educacgao por localidade

Total

Funcio Mansaba Mansaba Humaita + Humaita + Geral Total
¢ (n) (%) Labrea (n) Labrea (%) (n) Geral (%)
Diretor 3 14,3% 1 3,1% 4 7,8%
Docente 17 81,0 26 86,7% 43 84,3%
A“Z‘('a't'g)dor 1 4.8% 3 10,0% 4 7.8%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

De acordo com a Tabela 15, observa-se que a fungao predominante entre os
participantes é a docente, tanto em Mansaba quanto nas localidades de Humaita e
Labrea esse percentual é ainda mais elevado, chegando a 86,7%. Em termos
absolutos, isso representa 17 professores em Mansaba e 26 no Amazonas,
totalizando 43 profissionais docentes, ou seja, mais de quatros quintos do total geral
(84,3%).
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Quanto a funcdo de diretor, Mansaba apresenta um percentual
significativamente maior (14,3%) em comparagdo com Humaita e Labrea (3,3%). Isso
pode indicar uma maior participagdo da equipe gestora no contexto guineense, ou
ainda uma maior disposicao desses profissionais em colaborar com pesquisa
institucionais. Por outro lado, a presenga de auxiliadores e outros profissionais € mais
expressiva no Brasil (10,0%) do que em Mansaba (4,8%), ainda que em ambos os
casos essa funcao representa uma minoria do corpo funcional.

Essa diferengca de composicao funcional pode deduzir variacdes na estrutura
organizacional das escolas, no numero de funcionarios por unidade ou na valorizagao
das fungbes técnicas e administrativas em cada contexto. Além disso, a maior
presenca de auxiliares nas escolas brasileiras pode estar associada a politicas de
apoio pedagogico e operacional que ndo estdo igualmente consolidadas na realidade
guineense.

Conforme esses dados, percebe-se que, embora o perfil docente seja
dominante em ambas as localidades, existem nuances importantes quanto a presenca
de gestores e auxiliares, o que pode influenciar diretamente no modo como as
decisdes pedagogicas e administrativas sao distribuidas dentro das instituicdes. Esse
mapeamento funcional é essencial para compreender a dindmica escolar e a

interlocucao entre os diferentes atores educativos em cada realidade observada.

Pergunta aplicada: Indique as condi¢des socioeconémicas dos familiares dos

estudantes.

Tabela 16 — Condi¢des econdmicas das familias dos estudantes segundo os
participantes por localidade

Mansaba Mansaba Humaita + Humaita + Total

Resposta (n) (%) Labrea(n) Labrea(%) (n)  ro@l(%)
Boa 6 28,6% 2 6,7% 8 15.7%

Regular 4 19,0% 1 36,7% 15 29,4%
Ruim 11 52,4% 17 56,7% 28 54,9%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Conforme apresentado na Tabela 16, as condi¢gdes econdmicas das familias
dos estudantes, revelam uma superioridade de situagdes consideradas ruins tanto em

Mansaba quanto nas localidades de Humaita e Labrea. Em Mansaba, 52,4% dos
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participantes qualificam a condicdo econdmica familiar de estudantes como ruim,
enquanto em Humaita e Labrea essa percepgao € ligeiramente superior, alcangando
56,7%. Em termos gerais, mais da metade dos 51 respondentes, ou seja, 28
participantes, indicam uma situagao econémica desfavoravel.

Ja a avaliagdo da condigdo econdmica como boa € presente em Mansaba
(28,6%) do que no conjunto de Humaita e Labrea (19,0%). Esse contraste sugere que,
apesar das dificuldades, um grupo significativo em Mansaba percebe uma situagao
relativamente mais favoravel, ao passo que nas localidades brasileiras essa
percepcao é bastante reduzida.

Quanto a condigao econOmica regular, destaca-se uma maior frequéncia em
Humaita e Labrea (36,7%) em comparacao a Mansaba (19,0%). Isso pode indicar uma
maior heterogeneidade socioecondmica nas familias dos estudantes do Amazonas,
com mais pessoas situando-se em uma condig¢ao intermediaria.

Essas diferencas apontam para realidades socioeconémicas distintas que
impactam diretamente as condigbes de vida e 0 acesso a recursos essenciais, como
educacao, saude e infraestrutura. A predominancia de condi¢cdes consideradas ruins
em ambos os contextos enfatiza a necessidade de politicas publicas e estratégicas
educativas que considerem a vulnerabilidade social como fator determinante para o
rendimento escolar e o desenvolvimento comunitario.

A luz dessas informacées, torna-se evidente que a analise do contexto familiar
e econdmico é fundamental para compreender os desafios enfrentados pelos
educadores e estudantes em ambientes com diferentes graus de desigualdade, o que

reforga a importancia de intervengdes especificas e contextualizadas.

Pergunta aplicada: Indique o nivel da escolaridade dos pais dos estudantes

Tabela 17 — Percepcgao dos profissionais da educacao sobre a escolaridade dos pais
ou responsaveis dos estudantes

Cateqoria Mansaba Mansaba Humaita+ Humaita + (-;ztrzll (-I;Ztrzll
9 (n) (%) Labrea (n) Labrea (%) o
| M (%)
Ensino 10 47 6% 22 73,3% 32 62,7%
Fundamental
Ensino Médio 5 23,8% 6 20,0% 11 21,6%
Ensino Superior 6 28,6% 2 6,7% 8 15,7%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).
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Conforme a Tabela 17, os profissionais da educagao que participaram da
pesquisa ofereceram sua percepcado sobre o nivel de escolaridade dos pais ou
responsaveis dos estudantes. Os dados revelam uma predominancia de familias com
baixa escolaridade, especialmente nas localidades brasileiras de Humaita e Labrea.

Segundo os educadores dessas regides, 73,3% dos pais ou responsaveis
possuem apenas o ensino fundamental enquanto em Mansaba essa percentagem é
de 47,6%. Embora ambos os contextos apontam para um cenario de formagao basica
limitada entre os familiares dos estudantes, o indice mais elevado no Amazonas
demonstra que os profissionais ali identificam uma situacdo familiar ainda mais
vulneravel em termos de capital cultural.

No sentido oposto, os participantes de Mansaba indicaram uma percepg¢ao
mais positiva no que se refere ao ensino superior: 28,6% dos responsaveis, segundo
os participantes guineenses, teriam completado esse nivel de ensino, contra apenas
6,7% na percepgéao dos profissionais de Humaita e Labrea. Esse dado pode refletir
variagdes no perfil da comunidade atendida, bem como nas expectativas em relagéo
a formacéao das familias.

Os dados relativos ao ensino médio sao relativamente préximos: 23,8% em
Mansaba e 20,0% nos municipios brasileiros, sinalizando que essa faixa intermediaria
de escolarizagcdo € percebida com frequéncia semelhante nos ambientes
pesquisados.

Essa leitura, construida a partir da percepcéo dos educadores e profissionais
da educacao, ajuda a compreender melhor os desafios enfrentados pelas escolas no
processo de comunicacdo e envolvimento com as familias. Mascarenhas (2005)
enfatiza que os pais ou encarregados de educagao dos estudantes devem ter no
minimo instrugdo basica formal para poder acompanhar, exigir ou cobrar dos
estudantes expectativas adequadas.

Quando os responsaveis tém niveis baixos de escolarizagdo, € comum que
haja maior dificuldade no acompanhamento das atividades escolares, na valorizagao
do processo educativo e até na interlocugao com a propria escola. A Guiné-Bissau,
sendo um pais onde a metade, ou seja, a maior parte da populacao adulta € iletrada,
nao € facil acompanhar a evolugdo académica dos filhos nessas circunstancias
(Lopes, 2014). O autor do trabalho recorda bem que em Mansaba (Guiné-Bissau),
quando dava tarefas de casa aos estudantes, a maioria dele ndo as fazia, alegando

que nao recebiam orientacao dos seus pais para realizar a tarefa. Isso ocorria porque,
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naquela localidade, a maior parte dos pais dos estudantes ndo possuem estudos
cientificos, ou seja, ndo sabem ler nem em lingua portuguesa, embora possuam
conhecimento em lingua arabe, que nao € a lingua do ensino oficial guineense.

Assim, a Tabela 17, oferece um retrato indireto, mas também relevante sobre
o ambiente familiar que cerca os estudantes, a partir do olhar dos préprios
profissionais que atuam nas instituigdes. Reconhecer essas percepgdes € um passo
importante para desenvolver estratégias pedagogicas mais sensiveis a realidade
sociocultural das familias e a necessidade de fortalecer os vinculos entre escola e
comunidade.

Portanto, é fundamental que os Estados criem politicas educacionais para
promover a educagao de jovens e adultos, tanto no Brasil quanto na Guiné-Bissau,
combatendo fortemente o analfabetismo nesses paises. Seria extremamente dificil
para uma crianga se desenvolver academicamente se uma parte responsavel pela sua
educacdo nao se envolver. Por exemplo, um professor ndo consegue mudar
positivamente um estudante sem a intervencao de seus pais. Para que haja sucesso
académico, é necessario um acordo mutuo entre professores e pais, pois 0
acompanhamento dos pais e encarregados de educacgao é fundamental para um bom

desempenho e rendimento escolar.

Pergunta aplicada: Indique o nivel de escolaridade das mées dos estudantes.

Tabela 18 — Escolaridade das maes declarada pelos participantes nos dois

contextos

Categoria Mansaba Mansaba Humaitda Humaita  Total Total
(n) (%) +Labrea +Labrea Geral Geral

(n) (%) (n) (%)
Ensino Fundamental 16 76,2% 16 53,3% 32 62,7%
Ensino Médio 5 23,8% 10 33,3% 15 29,4%
Ensino Superior 0 0,0% 4 13,3% 4 7,8%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A Tabela 18, apresenta dados sobre o nivel de escolaridade das maes dos
estudantes, segundo a percepcdo dos profissionais da educacao atuantes em
Mansaba (Guiné-Bissau) e nas cidades brasileiras de Humaitd e Labrea

respectivamente. Essa informacéo, embora indireta, € de grande relevancia, pois
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permite tracar o perfil sociocultural das familias atendidas pelas instituigdes escolares
em ambos os contextos.

Do ponto vista descritivo, observa-se que em Mansaba predomina um nivel
educacional mais baixo entre as maes dos estudantes, com 76,2% possuindo apenas
o Ensino Fundamental e 23,8% com o Ensino Médio. Nenhuma das maes, segundo
os participantes guineenses, possui formagao superior. Ja nos municipios brasileiros,
a distribuicao é mais diversificada: 53,3% das méaes possuem Ensino Fundamental,
33,3% Ensino Médio e 13,3% chegaram ao Ensino Superior.

Comparando os dois contextos, evidencia-se uma diferenga marcante quanto
a escolarizagao feminina nas geracgdes anteriores. Enquanto Mansaba apresenta uma
concentragdo no ensino basico, o cenario de Humaitd e Labrea revela avangos
graduais, com maior presenga de maes com escolaridade média e superior. Ainda
assim, em ambos os grupos, o Ensino Fundamental continua sendo o nivel
predominante, relevando desafios persistentes no campo da educagao de mulheres
adultas.

De maneira critica, € importante reconhecer que o nivel de escolaridade das
maes € um dos indicadores significativos de apoio familiar ao processo educacional
dos filhos. Diversos estudos apontam que maes com maior escolaridade tendem a
estimular mais a valorizagao da trajetéria educacional.

No contexto guineense, é comum que as mulheres assumam a
responsabilidade pelo cuidado do lar e pela educacao dos filhos em casa, ainda que
recebam apoio dos maridos nessas tarefas. As mulheres guineenses, ao assumirem
um papel central na organizacao do lar e na orientagao dos filhos dentro do ambiente
familiar, enfrentam uma limitagdo importante: muitas delas ndao possuem niveis
adequados de escolaridade que lhes permitam contribuir de forma efetiva para a
instrucao, tanto formal quanto formal, das criangas. Essa auséncia de escolaridade
repercute significativamente no percurso estudantil dos filhos, comprometendo o
acompanhamento das atividades escolares e o estimulo a aprendizagem. Essa
realidade decorre de diversos fatores, entre os quais se destaca o casamento precoce
das meninas (Sanca, 2023).

A auséncia de formagao superior em Mansaba e sua presenca, ainda, timida
nos municipios brasileiros reforcam a necessidade de politicas publicas voltadas ao
empoderamento educacional feminino, sobretudo em regides com histérico de

desigualdades.
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Em termos de implicagdes, os dados indicam a urgéncia de programas que
incentivem a continuidade dos estudos por parte das mulheres, especialmente
aquelas com filhos com idade escolar. Ao ampliar o acesso a educacao para maes,
cria-se um ambiente mais favoravel ao desempenho dos estudantes, contribuindo
para romper ciclos de exclusdo e desigualdade. Além disso, os educadores
demonstram sensibilidade ao reconhecer a influéncia do ambiente familiar sobre o
rendimento escolar, o que fortalece a importancia de acdes intersetoriais no campo

educacional.

Pergunta aplicada: Indique o seu nivel de escolaridade.

Tabela 19 — Distribuigao do nivel de escolaridade dos docentes com de pos-
graduacao

Humaita Humaita Total

Resposta Mansaba Marlsaba +Labrea +Labrea Geral Totalo
(n) (%) (n) (%) (n) Geral (%)
Ensino Médio 1 4,8% 1 3,3% 2 3,8%
Ensino Superior 3 14 3% 1 3.3 4 7 59
Incompleto o o 5%
Ensino Superior 12 57,1% 8 26,7% 20 737,7%
Pd6s-graduacao lato
sensu 5 23,8% _ _ 5 9,4%
(especializagdo)
Po6s-graduacéo lato
strict sensu o o
(mestrado/doutoram - - 20 66,7% 20 37,7%
ento)
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Conforme a Tabela 19, ha uma diferenca expressiva no perfil de escolaridade
dos docentes entre Mansaba e as localidades brasileiras de Humaita e Labrea. Em
Mansaba, a maior parte dos praticantes afirmaram que os professores possuem
Ensino Superior completo (57,1%), enquanto 23,8%, declararam possuir Pds-
graduacao lato sensu, ou seja, cursos de especializagao. Ja no contexto de Humaita
e Labrea, o cenario € marcado por uma maioria de docentes com formagao em pos-
graduacgao stricto sensu (66,7%), o que inclui mestrado e doutorado, indicando um

patamar de escolaridade mais elevado.
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Essa distingdo entre os tipos de Pdés-graduacdo € fundamental para
compreender o grau de profundidade académico em cada realidade. A formacgao latu
sensu, embora relevante, tem caracter mais aplicado e de menor duragdo, enquanto
a stricto sensu envolve processos da pesquisa cientifica mais rigorosos e
sistematicos. Isso coloca os docentes brasileiros em uma posi¢ao de maior insergao
no campo académico e na produgao de conhecimento, em comparagdo aos de
Mansaba.

Além disso, a propor¢ao de docentes com Ensino Superior Incompleto é maior
Mansaba (14,3%) do que no Brasil (3,3%), o que mostra desafios persistentes no
acesso € na permanéncia na educagao superior em contextos da Guiné-Bissau.
Mesmo considerando os esforcos locais de formacao, a auséncia de docentes com
mestrado ou doutorado em Mansaba indica limitagdes estruturais no desenvolvimento
de uma cultura académica mais consolidada.

De fato, s6 podem lecionar aqueles que possuem, no minimo, grau de
licenciatura na area de ensino/educacéo, ao passo que, na Guiné-Bissau, a maioria
dos profissionais da educacao sdo bacharéis, ou seja, ndo possuem licenciatura. O
maior problema para esses docentes € que muitos deles tém uma qualificagao
insuficiente, pois saem das escolas de formacao de professores com um preparo
inadequado. A razao para isso, conforme Monteiro (2005), € que os Centros de
Formacao de Professores ndo possuem um corpo docente qualificado. Muitos dos
profissionais que atuam nesses centros foram antigos alunos das mesmas instituicbes
e nao houve uma capacitagao efetiva para esses professores. Além disso, alguns
docentes lecionam enquanto ainda fazem sua licenciatura em universidades privadas.
Um ponto critico apontado pelo mesmo autor € que muitos desses professores
desconhecem conteudos essenciais como Pedagogia, Didatica, Ciéncias da
Educacdo e Psicologia, e o curriculo dos centros de formacdo docente néo
corresponde aos padrdes internacionais.

Essa analise indica a urgéncia de politicas de formagao docente mais robustas
e acessiveis em Mansaba, com fomento a parcerias internacionais e oportunidades
de formacao stricto sensu. Ao mesmo tempo, ressalta-se que, no Brasil, a existéncia
de um corpo docente mais qualificado formalmente ndao pode ser dissociada da
necessidade de valorizagao profissional e condicbes adequadas de trabalho para que

esse capital formativo se traduza efetivamente em qualidade pedagodgica.
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Portanto, a distingdo entre os tipos de Pds-graduacéo, agora explicitada tanto
na tabela quanto no comentario, aprofunda a leitura critica sobre as desigualdades na
formagdo docente e oferece subsidios importantes para o debate sobre justica

educacional e equidade entre contextos periféricos e historicamente desfavorecidos.

5.2 Infraestrutura escolar (IE) e condigoes logisticas instaladas

Em seguida, apresentam-se os resultados relacionados a infraestrutura e as
condi¢cdes logisticas dos contextos educativos analisados, considerando sua
relevancia e os que exercem sobre o desempenho e o rendimento da aprendizagem
— elementos diretamente vinculados aos critérios de qualidade educacional. Essa
analise estd em conformidade com primeiro objetivo especifico da pesquisa que é
Documentar a estrutura logistica instalada para o ensino em escolas de educagao
basica na Guiné Bissau (Mansaba, Provincia Norte, Regiao do Oio) e Brasil (Humaita
e Labrea, Amazonas).

Como parte desse processo de documentacao, além da analise quantitativa e
descritiva, apresentam-se também registros fotograficos de algumas das escolas
participantes, com a finalidade de ilustrar visualmente as condigdes estruturais
observadas nos dois contextos. Essas imagens contribuem para uma compreensao
mais concreta das realidades fisicas e logisticas que sustentam o cotidiano escolar no
setor de Mansaba e nas localidades amazébnicas, permitindo visualizar de forma
comparativa as diferengas materiais e ambientais que influenciam o processo

educativo.

Pergunta aplicada: Como ¢é a estrutura fisica predominante da sua escola?

Tabela 20 — Tipo de construcéo das escolas: disparidades materiais entre Mansaba
(Guiné-Bissau) e Humaita e Labrea (Brasil)

Mansabi Mansaba Humaita+ Humaita+ Total Total

Categorias (n) (%) Labrea Labrea geral geral

(n) (%) (n) (%)
Alvenaria/concreto 8 38,1% 28 93,3% 36 70,6%
Madeira 1 4,8% 1 3,3% 2 3,9%
Barro (“dube”) 7 33,3% 0 0,0% 7 13,7%
Palha 1 4,8% 0 0,0% 1 2,0%
Outros materiais 4 19,0% 1 3,3% 5 9,8%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM (2025).
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A luz da Tabela 20, observa-se uma clara disparidade entre os edificios
escolares de Mansaba e as de Humaita e Labrea, apresentando contrastes estruturais
marcantes entre os contextos. Enquanto nas localidades brasileiras que quase
totalidade das escolas (93,3%) é construida com alvenaria ou concreto — materiais
duraveis e adequados as exigéncias de seguranga e conforto, que representa 70,6%
do total geral, em Mansaba esse padréao construtivo aparece em apenas 38,1% das
unidades escolares. Os demais estabelecimentos recorrem a materiais de menor
resisténcia, como barro (33,3%), madeira (4,8%), palha (4,8%) ou alternativas
diversas (19,0%).

Esse contraste evidencia ndo apenas uma diferenca técnica, mas uma
desigualdade de fundo que atravessa o acesso a infraestrutura escolar entre os
territérios. Em Mansaba, a persisténcia de construgdes com barro e palha indica
limitacbes historicas de investimento politico, que ainda relegam a educagédo a
condigcbes fisicas precarias. Ja em Humaita e Labrea, mesmo com os desafios
regionais da Amazbnia, percebe-se um esforgo mais consolidado em garantir
instalagdes fisicas mais solidas e estaveis.

A diferenca material observada entre os dois contextos ndo se limita a
aparéncia das edificagdes, mas revela desigualdades mais amplas ligadas ao direito
a educacgao de qualidade. Baldé, Mascarenhas e Maia (2025a) afirmam estruturas
frageis comprometem a segurangca e o conforto dos estudantes, dificultam a
conservagdao dos espagos e prejudicam o processo de ensino, estudo e
aprendizagem, especialmente em periodos chuvosos ou de variagbes climaticas
intensas. Essa realidade, quando naturalizada, tende a perpetuar um ciclo de
desigualdade escolar, especialmente em contextos rurais e periféricos como o de
Mansaba.

Sob ponto de vista critico, o tipo de construgao das escolas pode ser encarado
como um indicador simbdlico da valorizacdo ou negligéncia das autoridades
educacionais em cada territério. Enquanto no Brasil ha investimento mais visivel na
consolidacido de escolas estruturadas, em Mansaba ainda prevalece a necessidade
de politicas que garantam ambientes fisicos adequados e sustentaveis.

Enfim, investir na melhoria das condigcdes construtivas das escolas guineenses
€ uma urgente e estratégica para garantir a permanéncia escolar, reduzir
desigualdades e criar bases mais sélidas rumo a uma educagao transformadora e

inclusiva.
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Quadro 7 — Comentario sobre tipo de construgcao das escolas: disparidades
materiais entre Mansaba (Guiné-Bissau) e Humaita e Labrea (Brasil)

P. “A escola onde trabalho, as salas de aula Participante de Mansaba (Guiné-Bissau)
sao feitas de madeiras”.
Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

O comentario do participante — “A escola onde trabalho, as salas de aula s&o
feitas de madeiras” — constitui um enunciado simples em sua forma, mas carregado
de sentidos sociais e simbdlicos. A luz de Bakhtin (2003), trata-se de uma fala situada,
produzida em um contexto histérico e material especifico, que responde a condigcdes
concretas de funcionamento da escola e dialoga com discursos mais amplos sobre
precariedade educacional. A referéncia as salas de aula “feitas de madeiras” nao se
limita a descri¢ao fisica do espago escolar, mas revela uma realidade marcada pela
escassez de recursos e pela auséncia de investimentos consistentes em infraestrutura
escolar.

Nesse sentido, o enunciado expressa um entendimento implicito de fragilidade
e improvisagao no ambiente de ensino, associando a materialidade da madeira a falta
de durabilidade, seguranga e conforto, elementos que impactam diretamente o
rendimento escolar e a qualidade do processo educativo. Ainda que o uso da madeira
possa ter valor cultural ou estar relacionado a praticas construtivas locais no contexto
guineense, o modo como o participante formula sua fala indica um sentimento
subjacente de desvalorizagdo da escola como espago legitimo de aprendizagem.

Conforme propde Bakhtin (2003), o discurso carrega vozes sociais e
experiéncias coletivas; assim, essa fala nao representa apenas uma vivéncia
individual, mas ecoa desigualdades estruturais que persistem entre diferentes
contextos educativos. As limitacbes materiais apontadas, longe de constituirem
situacbes isoladas, refletem um cenario mais amplo de precariedade vivido
cotidianamente nas escolas dos contextos analisados. Em Mansaba, por exemplo, ha
registros de estudantes que assistem as aulas do lado de fora das salas, observando
por frestas ou buracos nas paredes, enquanto professores recorrem a contribuicoes
financeiras dos préprios alunos para a compra de giz, tintas ou pequenos reparos em
mesas e carteiras.

Ja em Humaita e Labrea, embora a infraestrutura seja relativamente melhor,

permanecem problemas como a caréncia de bibliotecas adequadas, a auséncia de
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quadras esportivas cobertas, a escassez de materiais didaticos e limitagdes de espacgo
fisico, fatores que também interferem no cotidiano escolar. Desse modo, o enunciado
analisado funciona como um testemunho discursivo que evidencia, em nivel material
e simbdlico, as condi¢des estruturais que ainda condicionam o exercicio pleno do

direito a uma educacéao de qualidade.

Pergunta aplicada: Como avalia a condi¢do da infraestrutura de saneamento

da escola onde trabalha?

Tabela 21 — Avaliagao da infraestrutura de saneamento escolar, segundo
profissionais de Mansaba, Humaita e Labrea

Mansabi Mansaba Humaita+ Humaita+ Total Total

Categorias (n) (%) Labrea Labrea geral geral
(n) (%) (n) (%)

Boa 8 38,1% 25 83,3% 33 64,7%
Regular 3 14,3% 1 3,3% 4 7,8%

Precaria 10 47,6% 4 13,3% 14 27,5%

Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Segundo a Tabela 21, a percepgao dos profissionais da educacao em relagao
a infraestrutura de saneamento escolar apresenta diferencas substanciais entre os
contextos de Mansaba e dos municipios brasileiros de Humaita e Labrea. Em
Mansaba, 47,6% dos participantes avaliam a condigdo como precaria, ao passo que
apenas 38,1% a consideram boa. Ja no cenario amazdnico, a visdo € amplamente
mais favoravel, com 83,3% dos respondentes classificando a infraestrutura de
saneamento das escolas como boa, e apenas 13,3% apontando falhas severas. No
total geral dos 51 participantes, 33 (64,7%) avaliaram a infraestrutura de saneamento
como boa, 4 (7,8%) como regular e 14 (27,5%) como precaria, demonstrando que, de
forma agregada, a maioria dos profissionais reconhece condi¢des satisfatorias,
embora persistam desigualdades expressivas entre os contextos pesquisados.

Essa comparacao revela um contraste claro entre os contextos: enquanto as
escolas de Humaita e Labrea s&do percebidas como razoavelmente equipadas em
termos de banheiros, agua potavel, esgoto e higiene, a situacdo em Mansaba € mais
alarmante, com quase metade dos profissionais denunciando situacbes de

insalubridade ou auséncia de infraestrutura minima.
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A leitura critica desses dados evidencia uma desigualdade estrutural que
transcende a simples disponibilidade de recursos: trata-se de uma assimetria nas
condigbes basicas que sustentam o ambiente escolar. A precariedade em Mansaba
pode comprometer diretamente a saude e a permanéncia dos estudantes na escola,
principalmente em contextos de vulnerabilidade, como a das alunas em idade
menstrual ou de criangas pequenas.

Em muitos casos, principalmente nas areas rurais da Guiné-Bissau, a falta de
latrinas ou sanitarios adequados nas escolas € um problema significativo, com
estudantes e professores tendo que utilizar o espacgo aberto. Nas poucas escolas que
possuem sanitarios, a falta de recursos para contratar pessoal de limpeza é uma
questao recorrente, comprometendo a higiene e a saude escolar. Em contraste, nas
escolas da capital Bissau, embora a situagdo seja ligeiramente melhor, ainda ha
problemas de higiene devido a falta de cuidado por parte dos usuarios.

Machado (2023) destaca que as escolas sao propriedades publicas e
representam as comunidades onde estdo localizadas. A autora defende que a
conservacgao das instituicbes escolares € um reflexo do valor que a comunidade da a
elas. O Estado deve adotar medidas para minimizar os riscos de contaminacao,
criando normas que obriguem a construgdo de escolas com instalagbes sanitarias
adequadas e bem mantidas.

No Brasil, embora a maioria das instituicdes de ensino disponha de instalagdes
sanitarias, ndo ha regulamentagdes especificas que uniformizem sua constru¢cado no
contexto escolar. As diretrizes existentes sdo gerais e seguem o0s parametros
estabelecidos pela Associacao Brasileira de Normas e Técnicas (ABNT), aplicaveis a
edificacbes em geral. Nos municipios amazonenses de Humaita e Labrea, observa-
se uma tendéncia maijoritaria de avaliagbes favoraveis quanto as condigdes de higiene
nas escolas, o que sugere uma estrutura mais consolidada nesse aspecto, apesar dos
obstaculos ainda presentes.

Refletindo sobre esses resultados, fica explicito que o saneamento escolar é
um componente fundamental da dignidade educativa. Mais do que uma questao de
estrutura, ele afeta diretamente o bem-estar, a saude e a aprendizagem dos
estudantes. A realidade apontada em Mansaba exige, portanto, politicas publicas
urgentes que enfrentem de forma concreta o déficit de infraestrutura, garantindo o

direito de todos a escola segura, limpa e humanizada.
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Pergunta aplicada: Ha acesso regular a agua potavel encanada?

Tabela 22 — Existéncia de agua potavel encanada nas escolas

Mansabid Mansaba Humaita+ — Humaita+  Total  Total

Resposta - Labrea Labrea geral geral
(=21) OB (n=30) (%) M (%)

Sim 13 61,9% 24 80,0% 37 72,5%

Nao 8 38,1% 6 20,0% 14 27,5%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A presenca de agua potavel encanada nas escolas é um dos indicadores mais
elementares de infraestrutura escolar digna. Ao observar os dados revelados na
Tabela 23, os dados de Mansaba, nota-se que 13 dos 21 participantes (61,9%)
afirmam dispor desse recurso basico, enquanto 8 (38,1%) relatam a auséncia de agua
encanada. Em contraste, em Humaitd e Labrea, 24 dos 30 participantes (80,0%)
indicam que ha agua potavel disponivel nas escolas, e apenas 6 (20,0%) dizem o
contrario.

Considerando o total de participantes nos dois contextos, 37 (72,5%) afirmam
ter acesso a agua potavel nas instituicdées em que trabalham, ao passo que 14 (27,5%)
relatam a auséncia desse servigo. Embora a média geral seja relativamente positiva,
o cenario em Mansaba é preocupante: mais de um terco das escolas analisadas opera
sem agua potavel encanada, o que compromete seriamente as condi¢gdes sanitarias,
a saude dos alunos e efetivamente de qualquer processo pedagdgico.

O maior obstaculo para a instalagdo de agua potavel encanada nas escolas é
a falta de uma padronizag¢ao na construgao dos edificios escolares, como mencionado
anteriormente. Muitas escolas, especialmente em areas rurais, sdo construidas com
materiais inadequados, como palha, o que torna dificil a implementagao de sistemas
de encanamento para agua potavel. A UNESCO (2016) aponta que na Guiné-Bissau,
nao existem normas padronizadas para a construgcao de escolas de todos os niveis,
incluindo as de formacao pedagdgica e profissional. Caso existissem essas normas,
a questao da agua potavel encanada poderia ser resolvida mais facilmente.

Além disso, a dificuldade de acesso a agua potavel ndo afeta apenas as
escolas, mas é um problema persistente em muitas areas do pais. Embora a situacao
tenha melhorado na capital nos ultimos anos, no interior da Guiné-Bissau a falta de

agua potavel ainda € uma realidade para muitas comunidades, e muitas escolas nao
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possuem sequer fontes simples de agua, como bombas manuais. A falta de
infraestrutura para tratamento de agua, como pogos de filtragem ou produtos que
eliminam micrébios, agrava ainda mais a situagao.

O autor da pesquisa compartilhou que a escola onde atuava ficou por trés anos
sem agua potavel, devido a falha de uma bomba manual, e sem recursos para o
conserto, a escola ficou sem acesso a agua durante todo esse periodo.

A discrepancia entre os contextos mostra que, embora o acesso a agua potavel
encanada nao esteja universalizado nem mesmo nas escolas de Humaita e Labrea, a
situagdo em Mansaba é significativamente mais grave. Essa diferenga pode ser lida
como reflexo de investimentos desiguais, auséncia de politicas publicas estruturantes
e marginalizac&o historica dos territorios africanos frente ao acesso a direitos sociais
basicos.

Essa constatacao reforca a necessidade de agdes publicas mais eficazes de
enfrentar de forma concreta as caréncias estruturais que ainda marcam a realidade
educacional de lugares como Mansaba. Além da intervencéo estatal, parcerias como
organismos internacionais, a exemplo da UNICEF, podem representar caminhos
estratégicos para ampliar o acesso a condigdes basicas de saneamento e higiene nas
escolas.

Sob uma perspectiva pedagdgica e humana, a auséncia de agua potavel e de
banheiros adequados ultrapassa a dimensao material: configura uma violagdo do
direito a educagdo em condigbes minimas de dignidade. A precariedade sanitaria
afeta ndo apenas o ambiente fisico, mas também o desenvolvimento integral dos

estudantes, comprometendo a saude, o aprendizado e a permanéncia escolar.

Quadro 8 — Comentario sobre existéncia de agua potavel encanada nas escolas

P. - “Na escola onde atuo, precisamos de Guiné-Bissau
agua potavel”.
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

Na fala desse participante, percebe-se uma demanda explicita por falta de agua
potavel na escola onde trabalha como profissional da educacado, exprimindo uma
necessidade basica e, ao mesmo tempo, um elemento indispensavel das condigdes
estruturais da instituicdo. A partir da analise de conteudo, conforme Bakhtin (2003),

esse sentimento foi categorizado como uma manifestagdo clara de uma caréncia
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essencial para o bem-estar dos usuarios do ambiente escolar. Tal manifestacao refere
nao apenas questdes fisicas, relacionadas a infraestrutura, mas também aspectos que

interferem diretamente na vida escolar e na qualidade do processo educativo.

Pergunta aplicada: A higiene e a limpeza do espago escolar impactam seu

bem-estar profissional?

Tabela 23 — Percepg¢des dos participantes diante de condigdes de baixa higiene,
saneamento e limpeza nas escolas

Mansaba Mansaba Humaita Humaita Total Total

Resposta _ o + Labrea + Labrea geral geral
(=21) OO n=30) %) ) (%)

Sim 9 42,9% 5 16,7% 14 27,5%

Nao 10 47,6% 25 83,3% 35 68,6%
Parcialmente 2 9,5% 0 0,0% 2 3,9%

Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM (2025).

No que diz respeito ao sentimento dos profissionais diante de ambientes
escolares com baixas condi¢des de higiene, saneamento e limpeza, os dados revelam
uma diferenca notavel entre os dois contextos. Em Mansaba, 9 dos 21 participantes
(42,9%) afirmaram que se sentem bem mesmo em ambientes insalubres, enquanto
10 (47,6%) disseram que n&o se sentem bem, e 2 (9,5%) responderam que se sentem
parcialmente bem. Ja em Humaita e Labrea, a grande maioria, 25 dos 30 participantes
(83,3%) declarou ndo se sentir bem nessas condigdes, e apenas 5 (16,7%) afirmaram
que sim.

No total geral dos dois grupos, 14 respondentes (27,5%) disseram sentir-se
bem mesmo diante da precariedade, enquanto 35 (68,6%) afirmaram o oposto.
Apenas 2 participantes (3,9%) expressaram uma sensagdao ambigua, afirmando
sentir-se parcialmente bem.

Esses dados evidenciam nao apenas uma diferenca de percepgdo, mas
também padrdes socioculturais distintos na naturalizagao ou rejeigao da precariedade.
Em Humaita e Labrea, ha uma postura mais critica e consciente: a maioria dos
docentes demonstra ndo aceitar como normal ou toleravel a falta de higiene no
ambiente escolar. Isso pode refletir um contexto em que, mesmo diante de
dificuldades, os profissionais reconhecem seus direitos e expectativas quanto a

condi¢cdes minimas de trabalho.
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Ja em Mansaba, os numeros sugerem uma possivel normalizacdo da
precariedade, fruto de uma convivéncia prolongada com a auséncia de estruturas
adequadas. O fato de quase metade dos participantes afirmar sentir-se bem mesmo
em condigbes degradadas deve ser lido com atencdo critica: ndo se trata de
resignacgao natural, mas de uma possivel adaptacao forcada a contextos de caréncia
cronica, onde a expectativa por melhores condigdes foi progressivamente reduzida.
No entanto, vale destacar que a maioria das pesquisas aponta que condi¢des
adequadas de higiene sdo fundamentais para a motivacdo e produtividade no
ambiente escolar. Como mencionado por Baldé, Mascarenhas e Maia (2025b), um
ambiente desorganizado e insalubre pode ser um grande fator desmotivador tanto
para professores quanto para estudantes.

A analise desse indicador contribui para compreender como o ambiente fisico
escolar impacta a experiéncia subjetiva dos profissionais, influenciando diretamente
sua motivacao, autoestima e compromisso com o processo educativo. Quando o
desconforto fisico é ignorado ou naturalizado, corre-se o risco de comprometer a

prépria qualidade da pratica pedagogica.

Pergunta aplicada: Ha carteiras suficientes para todos os(as) estudantes

matriculados(as)?

Tabela 24 — Disponibilidade de carteiras para estudantes nas escolas

Mansaba Mansaba Humaita Humaita Total Total

Resposta - o + Labrea + Labrea geral geral
(=2) O =3y ) () (%)

Sim 15 71,4% 24 80,0% 39 76,5%

Nao 6 28,6% 6 20,0% 12 23,5%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A anadlise conjunta dos dados provenientes de Mansaba e dos municipios
brasileiros de Humaita e Labrea conforme a Tabela 23, revela que a maioria dos
participantes, em ambos os contextos, considera que ha quantidade suficiente de
carteiras nas escolas. Em Mansaba, 15 dos 21 participantes equivalentes a (71,4%)
afirmaram que o espaco escolar conta com carteiras suficientes para os estudantes.
Ja em Humaita e Labrea, esse numero é ainda expressivo, 24 dos 30 respondentes,

ou (80,0%) revelaram o mesmo.
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Entretanto, 6 participantes em cada contexto indicaram a falta de carteiras
suficientes. Isso representa 28,6% em Mansaba e nos municipios brasileiros
pesquisados. O total geral mostra que 12 dos 51 participantes da pesquisa enfrentam
essa caréncia, correspondendo 23,5% do total geral.

Essa comparacéao evidéncia que, embora o problema esteja presente nos dois
paises, a situagdo é ligeiramente mais critica em Mansaba (Guiné-Bissau), onde
quase 1 em cada 3 participantes ainda vivéncia essa limitacdo. Tal deficiéncia
compromete a organizagdo do espago da sala de aula, afetando diretamente a
qualidade do ensino e conforto dos estudantes.

Por sua vez, o Brasil, mesmo em localidades do interior da Amazbnia, como
Humaita e Labrea, demonstra uma situagdo pouco mais favoravel, sugerindo a
presencga de agdes mais regulares de manutengao ou reposi¢cao de mobiliario.

Essa situagdo enaltece a importancia de politicas publicas voltadas a
infraestrutura escolar (IE) basica como condi¢cdo necessaria para garantir ambientes
de aprendizagem minimamente adequados, especialmente em contextos periféricos

e rurais.

Pergunta aplicada: As lousas/quadros permitem boa visualizagdo pelos(as)

estudantes?

Tabela 25 — Adequacao dos quadros/lousas para a visualizacdo da escrita pelos

estudantes
Mansaba Mansaba Hur'nalta * Hurpalta * Total Total
Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea geral (n) geral
(n=30) (%) (%)
Sim 11 52,4% 24 80,0% 35 68,6%
Nao 10 47 6% 6 20,0% 16 31,4%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM (2025).

Conforme a Tabela 24, a analise dos dados evidencia uma diferenca
consideravel entre os dois contextos estudados quanto a condicdo dos quadros ou
lousas escolares, elementos fundamentais para a comunicacao visual entre professor
e aluno.

Do total de 21 participantes em Mansaba, 11 (52,4%) afirmam que as lousas

disponiveis nas escolas permitem que os estudantes enxerguem bem a escrita,
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enquanto 10 (47,6%) relatam que os quadros estdo em condi¢bes insatisfatérias,
dificultando a visibilidade. Isso revela uma divisdo quase equilibrada de percepgdes,
0 que por si sO ja demonstra instabilidade na qualidade dos recursos didaticos basicos
no contexto guineense.

Nos municipios brasileiros de Humaita e Labrea, o cenario € mais positivo, pois
24 dos 30 profissionais (80,0%) consideram os quadros ou lousas adequadas, contra
apenas 6 (20,0%) que identificam falhas nesse aspecto. Esses numeros expressam
uma maior regularidade na manutengdo ou renovagao desses materiais nas escolas
brasileiras, mesmo em regides interioranas e de dificil acesso, como a Amazénia.

No total geral dos 51 participantes, 35 (68,6%) afirmaram que atuam em
escolas com lousas em boas condi¢gdes, enquanto 16 (31,4%) ainda enfrentam
quadros que prometem a legibilidade. Esse panorama reforga a persisténcia de
desigualdades no acesso a recursos fisicos adequados, ainda que em diferentes
graus nos dois paises.

Do ponto vista critico, o dado de que quase metade dos profissionais em
Mansaba, ndo dispde de lousas adequadas acende um alerta sobre a negligéncia
quanto a manutencao de ferramentas pedagodgicas basicas. Em sistemas escolares
onde o uso de tecnologias digitais é inexistente, o quadro representa um recurso
primario de mediagao pedagdgica. Se ele nao esta em boas condigdes, ha prejuizo
direto a qualidade do ensino, especialmente para os estudantes com dificuldades
visuais ou que se sentam longe da lousa.

A infraestrutura escolar (IE) é essencial para a motivacado e valorizagao dos
estudantes, como discutido por Baldé, Mascarenhas e Maia (2025b), que destaca a
importancia de um bom ambiente escolar para o engajamento dos alunos. Peixoto
(2018) também alerta que a precariedade das condigdes fisicas das escolas pode
afetar a percepcédo dos estudantes sobre o valor do que esta sendo transmitido,
levando a uma possivel sensacao de desvalorizagao.

Ao comparar os contextos, observa-se que a diferenga de 27,6 pontos
percentuais entre as respostas positivas de Humaita e Labrea (80,0%) e Mansaba
(52,4%) nao pode ser ignorada. Ela pode estar ligada a uma maior capacidade de
resposta institucional e orgamentaria no Brasil, mesmo em municipios de menor porte.
No caso de Mansaba, a taxa de insatisfagdo sugere auséncia de um sistema
sistematico de reposi¢cdo ou conservagao dos quadros, o que indica fragilidade na

gestacao escolar local.
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Portanto, esse indicador, embora aparentemente simples, exprime muito sobre
as condic¢des estruturais do processo de ensino-estudo e aprendizagem e deve ser
encarado como um elemento chave nas estratégias de melhoria da infraestrutura

escolar (IE), com vistas a promog¢ao de uma educagao mais equitativa e eficaz.

Pergunta aplicada: Por gentileza, indique o meio de transporte que utiliza

habitualmente para se deslocar até a escola.

Tabela 26 — Perfil dos meios de transporte escolar em Mansaba, Humaita e Labrea

Mansaba Mansaba 'umaita+ Humaita+ Total Total

Meio de Transporte (n=21) (%) I(_::;g? La(?/:)ea gzanr)al g((:/‘r)a)ll
Onibus 1 4.8% 7 23,3 % 8  157%
escolar/governamental
Carro 2 9,5% 4 13,3% 6 11,8%
Bicicleta 5 23,8% 1 3,3% 6 11,8%
A pé 9 42,9% 3 10,0% 12 23,4%
Motocicleta 3 14,3% 12 40,0% 15 29,4%
Transporte fluvial 1 4,8% 3 10,0% 4 7,8%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

De acordo com a Tabela 26, que apresenta os meios de transporte utilizados
para o deslocamento até a escola em Mansaba e nos municipios de Humaita e Labrea,
incluindo o total geral dos participantes, observa-se uma diversidade significativa nos
modos de locomogao entre as regides.

No conjunto geral, a motocicleta (moto) aparece como o meio mais utilizado,
com 29,4% dos profissionais, seguida pelo deslocamento a pé, que representa 23,5%.
Esse dado evidéncia que, apesar da prevaléncia de transportes motorizados, ainda
ha um numero expressivo de profissionais que caminham até a escola, possivelmente
devido a proximidade das residéncias ou dificuldade que encontrar outros meios de
transporte. O 6nibus 15,7% e o carro 11,8% também tém uma presenca relevante,
enquanto a bicicleta 11,8% e o barco 7,8% aparecem em menor proporgao.

Ao equiparar os grupos, fica claro que Mansaba possui uma predominéancia de
meios nao motorizados, caminhando (42,9%) e bicicleta (23,8%), indicando trajetos
mais curtos ou condi¢cdes locais que favorecem essas opgdes. Ja em Humaita e
Labrea, a preferéncia por motocicleta (40%) e 6nibus (23,3%) sugere distancias

maiores e também maior acesso a veiculos motorizados.



229

Essa diferenca reforga a necessidade de politicas regionais diferenciadas para
garantir mobilidade segura e eficiente para os profissionais da educacédo dessas
localidades. Em areas como Mansaba, pode ser importante investir em infraestrutura
para pedestres e ciclistas, enquanto em Humaita e Labrea, atengdo deve voltar-se
para a seguranga no transporte motorizado e na navegacao fluvial, dada a presenca
do barco como meio relevante.

Portanto, a analise conjunta dos dados mostra que a realidade da mobilidade
escolar varia bastante, exigindo estratégias adaptadas as particularidades locais para
promover o acesso a educagao de forma equitativa e sustentavel.

Sob nosso ponto de vista, o Estado deve investir em infraestruturas de
transporte, como a construcao de estradas e a disponibilizagcdo de meios de transporte
para os profissionais da educagao, especialmente nas regides mais remotas. Além
disso, a expansado das escolas em diferentes areas e a construcdo de escolas
comunitarias também podem minimizar esse problema. A criagcdo de residéncias
escolares seria outra solugdo importante para garantir que os profissionais da
educagao possam permanecer nas areas mais afastadas.

A Guiné-Bissau, até o momento, ndo possui transporte escolar para as escolas
publicas do interior, 0 que agrava ainda mais a situagao, tanto para os professores
quanto para os alunos. A falta de transporte também contribui para a evasao escolar,
pois muitos alunos enfrentam longas distancias para chegar as escolas, o que pode
desmotiva-los a continuar seus estudos. Lopes (2014) também observa que muitas
criangas percorrem mais de meia hora a pé para chegar a escola, o que reflete uma
realidade dificil tanto para os alunos quanto para os docentes.

Esses dados e reflexbes destacam a necessidade urgente de melhorar as
condicdes de transporte para os profissionais da educacgao, o que contribuiria ndo sé
para a melhoria da qualidade de ensino, mas também para o reconhecimento dos

direitos dos educadores.

Quadro 9 — Comentario sobre adequacao dos quadros/lousas para a visualizagao da
escrita pelos estudantes

P.: “O meu vencimento ndo da para pegar Guiné-Bissau
transporte. Caso contrario ficaria sem
tostéo”.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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Pergunta aplicada: Em sua opinido, a infraestrutura geral da escola necessita
de melhorias?

Tabela 27 — Percepcgao dos profissionais sobre a necessidade de melhoria na
infraestrutura escolar (fisica, pedagogico e ambiental) — Mansaba, Humaita e Labrea

. . Humaita + Humaita + Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 12 57,1% 15 50,0% 27 52,9%
Nao 6 28,6% 10 33,3% 16 31,4%
Parcialmente 3 14,3% 5 16,3% 8 15,7%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Conforme a Tabela 27, sobre a percepcédo dos profissionais em relagéo a
necessidade de melhorias na infraestrutura logistica das escolas onde atuam, os
dados demonstram que a maioria dos participantes, tanto em Mansaba quanto em
Humaita e Labrea, reconhece a existéncia de caréncia estruturais. Em Mansab3,
57,1% dos respondentes afirmam que suas escolas necessitam de melhorias,
enquanto em Humaita e Labrea esse percentual € de 50%. No total geral, mais de
uma metade dos respondentes (52,9%) considera que as escolas precisam de
intervencao direta em aspectos como prédios, equipamentos, bibliotecas,
laboratérios, espacgdes de recreagao, hortas escolares, jardins e manutengao.

A percepgao de que as escolas néo precisam de melhorias € levemente maior
em Humaita e Labrea (33,3%) do que em Mansaba (28,6%), o que pode indicar uma
condicao estrutural um pouco mais favoravel nas unidades escolares desses
municipios amazoénicos. Ainda assim, 0s numeros mostram que essa € uma minoria
dos casos.

O grupo que respondeu “parcialmente” também é semelhante nas duas
regioes; 14,3% em Mansaba e 16,7% em Humaita-Labrea, sugerindo que apresentam
infraestrutura razoavel, mas ainda com aspectos pontuais a serem aperfeicoados.

Essa convergéncia em torno da percepcao de deficiéncia estrutural reforca uma
realidade comum em diferentes contextos educacionais: a precariedade das
condi¢cdes materiais ainda € dos maiores entraves para a promog¢ao de uma educagao
publica de qualidade. A partir dessa observacao, percebe-se que os investimentos
em infraestrutura ndo sdo apenas uma demanda local, mas a necessidade

estruturante em escala ampla.
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Comparativamente, mesmo com ligeiras variagdes entre os percentuais, a
realidade entre as duas regides (Guiné-Bissau e Brasil), se aproxima mais do que se
distancia. Isso aponta para uma desigualdade estrutural transversal no sistema
educacional, em que diferentes municipios, apesar de suas especificidades
geograficas e culturais, compartilham as mesmas fragilidades quanto a estrutura fisica
e aos recursos didaticos.

Esses dados refletem que a grande maioria dos participantes acredita que ha
uma necessidade urgente de melhorar as infraestruturas escolares, especialmente no
que diz respeito ao prédio, aos materiais pedagdgicos e aos recursos necessarios
para o processo de ensino-aprendizagem.

Como observado pelos estudiosos Andrade, Campos e Costa (2021), o
ambiente escolar deve ser organizado e convidativo, pois € nesse espago que ocorre
a troca de experiéncias entre professores e estudantes. A infraestrutura escolar tem
um impacto direto no desempenho e rendimento dos alunos, sendo fundamental para
garantir um ambiente propicio ao aprendizado. Além disso, Queiroz (2019) destaca
que investir em infraestruturas pode melhorar significativamente a qualidade
educacional, especialmente nas regides menos desenvolvidas, onde muitas escolas
enfrentam grandes dificuldades em termos de recursos essenciais.

A pesquisa revela, portanto, que a infraestrutura escolar na Guiné-Bissau,
particularmente nas areas mais remotas, apresenta desafios significativos, afetando
tanto o desempenho dos alunos quanto o trabalho dos professores. Isso reforca a
necessidade de uma maior atengao e investimento do Estado para garantir que todas

as escolas tenham as condigées minimas para oferecer um ensino de qualidade.

Quadro 10 — Comentarios sobre o perfil dos meios de transporte escolar em
Mansaba, Humaita e Labrea

P 1. “A nossa escola ndo tem biblioteca, Participante de Mansaba (Guiné-Bissau).
laboratério, espago, ou campo ou qualquer
local onde possamos realizar atividades
recreativas e esportivas com os estudantes”.
P2. “E necessaria a construgdo de uma Participante brasileiro (Brasil).
quadra esportiva coberta e de um laboratério
para a pratica de atividades esportivas”.
Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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No que concerne esses dois comentarios pode-se divergéncias importantes
nas condigdes das infraestruturas escolares (IE) entre os dois paises. Segue a
descricdo e analise desses comentarios literalmente.

Comentario 1 (Guiné-Bissau): O participante da Guiné-Bissau relata um cenario
desafiador para muitas escolas, onde a maioria ndo dispde de bibliotecas ou
laboratérios. A falta de espagos adequados para atividades recreativas e esportivas é
outro ponto crucial. Embora algumas escolas tenham areas destinadas para essas
atividades, a falta de recursos financeiros impede a constru¢ao dessas infraestruturas
essenciais. Isso reflete uma realidade de limitagdes orcamentarias que afetam
diretamente a qualidade do ambiente escolar e, por consequéncia, o processo de
ensino-aprendizagem.

Essas condic¢des dificultam a formacg&o de alunos em diversas areas, ja que a
auséncia de bibliotecas e laboratoérios limita as oportunidades de aprendizado pratico
e de pesquisa. Além disso, a falta de espacos para esportes e recreacao pode afetar
o desenvolvimento fisico e social dos estudantes, elementos importantes na formagao
integral dos individuos.

Comentario 2 (Brasil): Em contraste, o participante brasileiro observa que a
maioria das escolas no Brasil possui bibliotecas e quadras esportivas. No entanto, &
destacado que nem todas as quadras esportivas sao cobertas. A cobertura dessas
quadras € importante, pois oferece maior seguranga, especialmente durante
atividades fisicas em dias de chuva ou sol intenso, criando um ambiente mais seguro
tanto para estudantes quanto para os profissionais da educagido. Esse aspecto da
infraestrutura contribui para a qualidade e a seguranga das atividades escolares,
permitindo que os alunos se envolvam em esportes e recreacdo sem restricoes
causadas pelas condigbes climaticas. A comparacao entre os dois comentarios revela
como as condigdes de infraestrutura podem impactar diretamente a qualidade da
educacao.

Ao observar a realidade da Guiné-Bissau e Brasil, fica claro que as deficiéncias
nas infraestruturas escolares (IE), ligadas a fragilidades nos indicadores pedagogicos,
tem sido um grande desafio. As instituicbes escolares sem condigdes propicias
acabam de gerando nos estudantes desmotivagao, pois ndo se sentem acolhidos
muito menos respeitados, assim dificultando aprendizado. Paralelamente, a falta de
estratégias pedagogicas consistentes e de politicas adequadas aumenta dificuldades

de garantir um ensino de qualidade e equitativo para todos.
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Enquanto algumas escolas no Brasil j4 oferecem um nivel razoavel de
infraestrutura, como bibliotecas e quadras esportivas, a realidade de muitas escolas
na Guiné-Bissau ainda € marcada pela falta de recursos para criar esses ambientes
essenciais para o aprendizado e o desenvolvimento dos alunos.

Investir na construgcdo e melhoria das infraestruturas escolares (IE) é
fundamental para garantir um ambiente educativo mais adequado, estimulante e
seguro. A falta de espacos apropriados ndo apenas dificulta a aprendizagem, mas
também pode impactar negativamente a motivagao dos alunos e o desempenho dos
professores.

Esse contraste serve como um chamado de atenc&o para a necessidade de
politicas publicas que priorizem a melhoria das infraestruturas escolares, com
investimentos que permitam a construgao de espacos de aprendizagem de qualidade,
a disponibilizacdo de materiais adequados e a criagdo de ambientes seguros e

motivadores para todos os envolvidos no processo educacional.

Pergunta aplicada: Na escola onde atua, todas as salas de aula possuem

cadeira e mesa para o professor?

Tabela 28 — Disponibilidade de mesa e cadeira para professores nas salas de aula —
Mansaba, Humaita e Labrea

. , Humaita + Humaita + Total
Mansaba Mansaba , . Total
Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral
° (n=30) (%) g (%)
Sim 9 42,9% 28 93,3% 37 72,5%
Nao 12 57,1% 2 6,7% 14 27,5%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Conforme observa a Tabela 28, que trata da presenca de mesa e cadeira para
o professor em todas as salas de aula, observam-se diferengas marcantes entre os
contextos analisados. Em Mansaba, apenas 42,9% dos participantes afirmaram que
todas as salas de aula estdo equipadas com esses moveis basicos, enquanto 57,1%
relataram a auséncia total em algumas salas. Ja em Humaita e Labrea, a situacéo é
bastante diferente: 93,3% dos respondentes indicaram que todas as salas possuem
mesa e cadeira para o professor, refletindo uma infraestrutura mais padronizada e
funcional.

Ao geral, 72,5% dos participantes declaram que ha disponibilidade desses itens
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em todas salas, mas esse peorcentual € fortemente influenciado pelos dados de
Humaité e Labrea. A realidade em Mansaba, entanto, revela uma situacao critica:
mais da metade das salas ndo oferecem o minimo de mobiliario ao trabalho docente,
0 que pode afetar diretamente o conforto, a organizagéo e até mesmo o desempenho
pedagdgico do professor.

De forma reflexiva, a auséncia de mesa e cadeira nas salas de aula ndo deve
ser vista como um detalhe, mas como um indicador simbdlico e pratica de negligéncia
estrutural. O professor, enquanto figura central do processo de ensino-estudo e
aprendizagem, precisa de condi¢des basicas para planejar, anotar, organizar
materiais e conduzir suas aulas com dignidade. Quando lhe faltam esses recursos
minimos, o sistema educacional falha em assegurar o respeito profissional e funcional
ao educador.

O estudo de Neto et al. (2013) reforcam essa visao, ao afirmar que a melhoria
das infraestruturas é fundamental para proporcionar um ambiente mais confortavel e
funcional, tanto para os alunos quanto para os educadores. Sem essas condi¢coes
minimas, o ensino pode se tornar dificil de ser realizado, prejudicando o aprendizado
e 0 bem-estar de todos os envolvidos. Portanto, a necessidade de investimento em
melhorias nas infraestruturas escolares é urgente para a construcao de um ambiente
educacional mais justo e eficiente.

Comparativamente, essa disparidade entre Mansaba e o0s municipios
amazodnicos pesquisados, evidéncia desigualdades regides significativas. Enquanto
em Humaita e Labrea a infraestrutura fisica basica das salas parece ja ter sido
minimamente atendida, em Mansaba e precariedade ainda se impde como um

obstaculo concreto a valorizacao do trabalho docente.

Quadro 11 — Comentarios sobre percepgéo dos profissionais acerca da necessidade
de melhoria na infraestrutura escolar (fisica, pedagoégico e ambiental) — Mansaba,
Humaita e Labrea

P1- “Nés precisamos de carteiras e mesas Guiné-Bissau
para melhorar o nosso trabalho”.

P2- “Todas as salas tém carteiras e mesas Brasil
para os professores”.

P3- “Temos muita dificuldade por falta de Guiné-Bissau

carteiras e mesas para os professores como
sabe ndo posso ficar de pé durante muito
tempo”.

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).
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As falas dos participantes demonstram realidades bastante distintas em relagao
as condigdes materiais disponibilizadas aos professores em seus contextos de
atuacdo. No caso da Guiné-Bissau, vé-se um cenario marcado pela caréncia de
mobiliario basico, como carteiras e mesas, elementos essenciais para o bom
desempenho das atividades docentes. O depoimento do participante P1 evidéncia
aponta uma necessidade coletiva e urgente de melhorias estruturais, indicando que a
falta desses insumos condiciona fortemente o processo de trabalho em sala de aula.

Da mesma forma, o participante P3 enfatiza essa limitagdo, destacando o
desconforto fisico causado pela auséncia de moveis adequados e o reflexo que isso
tem na vida profissional, principalmente considerando o esforgo fisico exigido para
ficar por longos periodos.

Em contrapartida, a narragao do participante P2, oriundo do Brasil, explica uma
situacao contraria, na qual todas as salas dispdem de carteiras e mesas destinadas
aos professores ou profissionais da educagao. Essa fala evidencia um contexto mais
organizado e funcional, em que as condigdes basicas de trabalho parecem
asseguradas, permitindo maior conforto e eficiéncia nas praticas pedagogicas.

No sentido comparativo, é evidente que ha uma discrepancia significativa entre
as realidades pesquisadas. Enquanto na Guiné-Bissau a falta de mobiliario escolar
expressa uma barreira concreta ao exercicio da docéncia e um reflexo nas limitagdes
estruturais do sistema educativo, no Brasil a garantia desses meios indica um
progresso na organizagdo e no suporte institucional ao trabalho docente. Essa
diferenga versa, portanto, as desigualdades nas condi¢bes materiais entre os dois
contextos (Guiné-Bissau e Brasil), que influenciam diretamente a qualidade do ensino

e 0 bem-estar dos profissionais da educacéo.

Pergunta aplicada: Ja ocorreu falta de giz, marcador ou outros materiais

essenciais?
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Tabela 29 — Ocorréncia de falta de materiais pedagogicos para escrita e leitura —
Mansaba, Humaita e Labrea

. . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 16 76,2% 13 43,3% 29 56,9%
Néo 5 23,8% 10 33,3% 15 29,4%
Parcialmente 0 0,0% 7 23,3% 7 13,7%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A escassez de materiais basicos como giz, marcador e outros recursos
didaticos e matéticos ainda é uma realidade marcante no cotidiano de muitas escolas,
especialmente nas regides menos desenvolvidas. Os dados apresentados na Tabela
29, evidenciam essa dificuldade de forma clara: em Mansaba, 76,2% dos profissionais
afirmaram ja ter deparado com auséncia desses materiais essenciais para a pratica
pedagdgica. Em contraste, em Humaita e Labrea, esse indice cai para 43,3%, ainda
que represente uma parcela significativa dos respondentes.

A presencga da categoria “parcialmente” no grupo de Humaita e Labrea (23,3%)
oferece uma nuance importante: ha casos em que o0s insumos estao disponiveis de
forma intermitente ou insuficiente, o que revela uma instabilidade no fornecimento,
comprometendo a regularidade e a qualidade do trabalho docente.

No total geral, 56,9% dos profissionais indicaram ja ter enfrentado a falta
desses recursos, 0 que representa mais da metade dos respondentes. Isso mostra
que, mesmo com diferengas regionais, o problema é estrutural e recorrente,
atravessando fronteiras geograficas e afetando a rotina escolar de modo profundo.

A auséncia ou instabilidade no fornecimento de materiais basicos/elementares
reflete ndo apenas falhas logisticas ou administrativas, mas também uma
desvalorizagao silenciosa do fazer pedagdgico. O giz e 0 marcador, embora simples,
sao instrumentos simbdlicos de mediagao entre conhecimento e o estudante, sua falta
imp&e barreiras que fragilizam o processo educativo desde a base.

A falta de materiais essenciais, como giz, marcadores e livros, tanto para
estudantes quanto para professores, € um problema recorrente na Guiné-Bissau. Os
docentes nao recebem manuais de apoio e sdo frequentemente obrigados a adaptar
seus proprios materiais para poder lecionar. Muitas escolas no interior ndo possuem
mapas, televisbes ou computadores portatis para digitar documentos, provas e outros

trabalhos relacionados.
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Monteiro (2005) fez uma analise sobre a caréncia de materiais de estudo, como
livros, cadernos e outros recursos que estimulam os estudantes, incluindo as criangas
da educacao infantil. O autor destaca que todos os alunos devem ter acesso aos
recursos necessarios para realizar suas tarefas, tanto na escola quanto em casa. Ele
também observa que, embora o governo guineense, em colaboragcdo com seus
parceiros, tenha feito um esforgo consideravel para produzir manuais para o0s
professores, esse esfor¢co ainda foi insuficiente.

A caréncia de materiais pode complicar gravemente o processo de
aprendizado. Testemunhamos situagbes em que a aula precisou ser encerrada antes
do horario previsto por falta de giz, ou quando fui forgado a interromper a aula por falta
de livros de leitura para os estudantes. Poucos alunos tinham o livro necessario para
acompanhar a leitura, o que resultou na perda de um dia letivo. Isso revela a
fragilidade do sistema educacional guineense, especialmente quando comparado aos
demais estudantes da sub-regido. A escassez de recursos essenciais compromete
nao apenas o desempenho dos alunos, mas também a qualidade da educacao
oferecida.

Comparando os dois contextos (guineense e brasileiro), compreende-se que
Mansaba enfrenta o problema com maior intensidade, o que pode estar relacionado a
uma menor autonomia financeira, limitagdes na gestao local. Ja em Humaita e Labrea,
apesar da situacao ser menos critica, a presenca de respostas “ parcialmente” indica

que o problema nao esta resolvido, apenas disfar¢cado pela intermiténcia.

Pergunta aplicada: Na sua experiéncia, € possivel ministrar aulas

adequadamente mesmo com falta de recursos didaticos?

Tabela 30 — Percepgdes sobre a capacidade de ensinar sem recursos didaticos:
comparativo entre regides estudadas

. . Humaita + Humaita + Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 10 47 .6% 11 36,7% 21 41,2%
Nao 5 23,8% 4 13,3% 9 17,6%
Parcialmente 6 28,6% 15 50,0% 21 41,2%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).
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A discussao sobre a transmissdo de conhecimentos sem o apoio de recursos
didaticos dita percepgdes distintas entre os profissionais das regides analisadas.
Conforme a Tabela 30, em Mansaba, 47,6% dos participantes acreditam ser possivel
ensinar mesmo sem esses recursos, numero ligeiramente superior ao observado em
Humaita e Labrea, onde apenas 36,7% compartiiham da mesma viséo. No total geral,
esse grupo representa 41,2% dos participantes, ou seja, menos da metade acredita
que a pratica pedagdgica pode prescindir de materiais de apoio.

O dado mais expressivo, porém, vem das respostas “parcialmente”. em
Humaita e Labrea, metade dos respondentes (50%) considera que a falta de insumos
dificulta, mas nao inviabiliza completamente o processo de ensino. Em Mansaba, essa
visdo é menos frequente (28,6%). Esses numeros indicam uma percepg¢ao mais
equilibrada e cautelosa na regido amazdnica quanto a importancia do suporte material
na pratica docente.

Ja aqueles que afirmaram categoricamente ndo conseguir ensinar sem
recursos correspondem a 23,8% em Mansaba e apenas 13,3% em Humaita e Labrea.
No total, representam 17,6% dos profissionais; um grupo minoritario, mas expressivo,
que reconhece a dependéncia direta de materiais didaticos para garantir uma pratica
educativa de qualidade.

Do ponto de vista critico, os dados revelam uma tensao recorrente na realidade
educacional de contextos periféricos: a improvisagcao forgada diante da auséncia de
recursos. O fato de uma parcela significativa afirmar que consegue ensinar mesmo
sem apoio didatico deve ser lido ndo como virtude da caréncia, mas como adaptagao
a precariedade. E uma resisténcia silenciosa que, embora louvavel, ndo deve ser
naturalizada nem idealizada.

Relacionando os contextos, percebe-se que Humaita e Labrea apresentam
maior consciéncia sobre os limites impostos pelas falta de recursos, o que se reflete
na alta proporcao de respostas “parcialmente”. Ja em Mansaba, a maior incidéncia
de respostas positivas “Sim” pode revelar uma realidade ainda mais critica, em que a
caréncia se tornou tao cotidiana que muitos educadores ja ndo a veem como entrave

absoluto, mas como algo a ser contornado.



239

Quadro 12 — Comentarios sobre percepg¢des acerca da capacidade de ensinar sem
recursos didaticos: comparativo entre regides estudadas

P1- “Consigo, transmitir os conhecimentos Brasil

mesmo sem recursos didaticos, eu me

baseio nas experiéncias que tinha ha muito

tempo”.

P2- “Consigo, mas exige bastante esforco”. Guiné-Bissau
Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Em suma, estes comentarios acima expostos nos revelam os desafios que os
profissionais da educacdo em particular os professores ativos enfrentam durante a
realizacao das suas atividades de docéncia, nota-se uma convergéncia nos seus
pontos de vista, que todos deparam com problemas de recursos didaticos. No de
Brasil, baseia-me nas suas experiéncias para transmitir conhecimentos aos
estudantes, enfatizando a interagao profissional. Ja o da Guiné-Bissau, revela o
grande esforgo necessario para superar a escassez de materiais, também reforcando
o papel da persisténcia e resiliéncia por parte dos professores. Desta forma, ambos
os comentarios mostram que, mesmo diante de limitacbes materiais, € possivel
lecionar com dedicagao, experiéncia e amor pela profissdo, conseguindo transmitir
aos estudantes o essencial para sua formacao.

No entanto, para que o processo de ensino-aprendizagem seja mais eficiente
e menos desgastante para os professores, € necessario que sejam disponibilizados
recursos didaticos adequados, promovendo uma educagao mais acessivel, equitativa

e de qualidade.

Pergunta aplicada: A escola possui computadores com acesso a internet para

fins pedagdgicos?

Tabela 31 — Disponibilidade de computadores e acesso a internet para atividades
profissionais — comparagao entre Mansaba, Humaita e Labrea

. , Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total
Resposta (n) (%) Labrea Labrea eral (51) geral
° (n) (%) g (%)
Sim 10 47,6% 25 83,3% 35 68,6%
Nao 1 52,4% 5 16,7% 16 31,4%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).
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A luza da Tabela 31, é possivel perceber uma diferenca marcante entre os
contextos investigados quanto a disponibilidade de computadores com acesso a
internet para apoiar as atividades profissionais dos docentes. Em Humaita e Labrea,
83,3% dos participantes indicaram ter acesso a esses recursos em suas escolas,
enquanto em Mansaba esse percentual € apenas de 47,6%.

Esse contraste revela uma desigualdade estrutural relevante no que tange a
infraestrutura digital. O fato de mais da metade dos docentes de Mansaba (52,4%)
nao dispor desses recursos compromete significativamente as possibilidades de
insercdo de praticas pedagogicas mais atualizadas e tecnoldgicas no cotidiano
escolar.

Das 51 respostas que corresponde a 68,6% dos participantes tém acesso a
computadores e internet, mas esse dado € inflado principalmente pelos resultados das
escolas brasileiras, o que evidencia a necessidade de investimentos especificos nas
escolas da Guiné-Bissau para diminuir essa lacuna.

Kenski (2012) e (Freire, 1996), mostraram que, no cenario atual da educacgao,
as Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo (TICs) deixou de ser um diferencial
para se colocar como uma condigao indispensavel ao exercicio da pratica docente.
Diante as necessidades contemporaneas por inovagao, comunicagao e gestao escolar
digitalizadas, torna-se imperativo que as transformacdes tecnoldgicas estejam
acompanhadas de uma correspondente inovagao tecnoldgica. A integragdo dessas
dimensdes nado se limita a simples transmissdo de conhecimentos, mas promove a
construcao coletiva do conhecimento, motivando o pensamento critico e autonomia
dos estudantes. Nessa ldgica, tecnologia e pedagogia revelam-se como elementos
indissociaveis, cuja fusdo potencializa processos educativos mais dinamicos e

significativos.

Pergunta aplicada: Sua aula ja foi interrompida por causa de chuva ou eventos

climaticos?
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Tabela 32 — Ocorréncia de interrupg¢ao da atividades docente por chuvas ou eventos

climaticos
R Mansaba Mansaba Hurpaité * Hur'naité * Total Total
esposta (n) (%) Labrea Labrea geral (n) geral
(n) (%) (%)
As vezes 17 81,0% 17 56,7% 34 66,7%
Varias vezes 5 19,0% 13 43,3% 18 33,3%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Conforme a Tabela 32, a interrupgcdo das atividades docentes por eventos
climaticos € € uma realidade presente nos dois contextos analisados, porém com
maior intensidade em Mansaba. Na localidade, 81,0% dos professores relataram que
jativeram suas aulas interrompidas por chuvas ou fenédmenos climaticos, em contraste
com 56,7% dos docentes de Humaita e Labrea.

A frequéncia de interrupcbes ocasionais “as vezes’ também apresenta
contrario: 19,0% em Mansaba contra 43,3% em Humaita e Labrea. Isso sugere que,
enquanto no Brasil essas interrupgdes ocorrem de forma mais esporadica, em
Mansaba s&o mais regulares e previsiveis, indicando uma maior vulnerabilidade
estrutural frente as condi¢cbes climaticas. Essa diferente pode estar associada a
diversos fatores, como qualidade das construcdo escolares, condicdes de acesso e
transporte e presenca ou auséncia de planos de contingéncia climatica.

A luz desses dados, fica evidente a necessidade urgente de intervencdes
estruturais nas escolas de Mansaba, para garantir a continuidade das atividades
letivas mesmo em periodos de chuva, contribuindo para uma educagao mais estavel,

segura e equitativa.

Quadro 13 — Comentarios sobre ocorréncia de interrupcao da atividades docente por
chuvas ou eventos climaticos

P1. “E dificil quando chove, porque tudo fica Particpante de Mansaba (Guiné-Bissau).
alagado e a agua entra na sala, ja ndo temos
janelas”.
P2. “Aqui no Amazonas, quando chove de Participante brasileiro (Amazonas-Brasil).
manha, os estudantes ndo vao, pois alegam
que ndo saem sob chuva”.
Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Em sintese, os relatos dos participantes demonstram desafios distintos

vinculados ao clima e a infraestrutura escolar (IE) em suas respectivas regides. Em
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Mansab4, a falta janelas e a deficiéncia da estrutura fisica fazem com que as chuvas
causem alagamentos nas salas de aula, obstruindo o ambiente de aprendizado. Ja no
Amazonas, o reflexo da chuva aparece mais ligado ao comportamento dos
estudantes, que optam-se n&o sair da casa sob condi¢gbes chuvosas, o que afeta
frequéncia escolar. Ambos os casos mostram as condigdes climaticas impactam
diretamente no cotiadiano escolar, ainda que de forma especificas conforme o

contexto local.

Pergunta aplicada: A escola possui sala de informatica com internet de

qualidade?
Tabela 33 — Existéncia de sala de informatica nas escolas
Mansaba Mansaba "'”'f“a't‘“ Hu[nalta+ Total Total
Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea geral (51) geral
(n=30) (%) (%)

Sim 4 19,0% 19 63,3% 23 45,1%

Nao 17 81,0 11 36,7% 28 54,9%

Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Segundo a Tabela 33, a existéncia de salas de informatica nas escolas revela
uma disparidade significativa entre Mansaba e as localidades brasileiras de Humaita
e Labrea. Em Mansaba, aapenas 19,0% dos participantes afirmaram que a escola
ontuam possui uma sala de informatica, enquanto esse numero aumenta para 63,3%
no contexto brasileiro.

Essa diferenca mostra um desequilibrio preocupante no acesso a infraestrutura
tecnologica entre os espacgos estudados. Em Humaita e Labrea, a presenga de salas
de informatica sinaliza um compromisso mais concreto com a inser¢dao das
tecnologias no ambiente educacional, proporcionando aos estudantes oportunidades
de desenvolver habilidades digitais e facilitando o trabalho pedagdgico dos docentes.

Por outro lado, a realidade de Mansaba reflete obstaculos estruturais ainda nao
superados, que podem estar ligadas a falta de politicas politicas publicas eficazes,
cariéncia de investimento, ou dificuldades logisticas para implantagdo e manutengao
de ambientes digitais. A caréncia de uma sala de informatica nas escolas guineenses
representa ndo apenas uma limitacdo fisica, mas também uma desvantagem

formativa para estudantes que crescem sem familiaridade com ferramentas assenciais
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a vida académica e profissional contemporanea.

Nesse sentido, a comparagéao entre os dois contextos reforca a necessidade de
politicas publicas educacionais voltadas a inclusdo digital em Mansaba, como forma
de reduzir as desigualdades e promover uma educagdo igualitaria, moderna e
alinhada as exigéncias do século XXI. Com o intuito de responder o primeiro objetivo
especifico da pesquisa, apresenta-se a seguir registos fotograficos de algumas
escolas situadas no setor de Mansaba, na Guiné-Bissau. Em seguida, exibiremos
imagens de instituicdes escolares localizadas nos municipios amazoénicos de Humaita

e Labrea, separadamente.

Figura 11 — Vista do 1° Pavilhdo da Escola do Ensino Basico (EB) de Mansaba
(Guiné-Bissau)

\~ TECNO

©% spark

Fonte: Lito Gaspar da Silva, 2025.

Essa apresentacao tem como finalidade explicar as realidades das estruturas
fisicas das escolas nesses dois contextos distintos, facilitando, assim, uma analise
visual comparativa entre eles.

Ressalta-se que essa anaise comparativa foi realizada em cada tabela acima
descrita e analisada, enriquecendo o entendimento das similaridades e diferengas

presentes nas condigdes estruturais das escolas nos dois contextos.
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Figura 12 — Zona lateral 1° Pavilhdo da Escola do Ensino Basico (EB) de Mansaba
(Guiné-Bissau)

TECNO

©® spark
Fonte: Lito Gaspar da Silva, 2025.

Figura 13 — Parte interna das salas de aula da Escola do Ensino Basico (EB) de
Mansaba (Guiné-Bissau)
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Fonte: Lito Gaspar da Silva, 2025.
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Figura 14 — Direcéo da Escola do Ensino Basico (EB) Mansaba (Guiné-Bissau)

SPARK Py
Fonte: Lito Gaspar da Silva, 2025.

Figura 15 — Vista do 2° Pavilhdo da Escola do Ensino Basico (EB) de Mansaba
(Guiné-Bissau)

—~—

onte: Lito Gapa da Silva, 2025.

Figura 16 — No interior da primeira escola do setor de Mansaba

Fonte: Lito Gaspar da Silva, 025.
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Figura 17 — Vista da 12 Instituicdo Escolar em Mansaba, localizada na sede
administrativa do Setor de Mansaba, (Guiné-Bissau), onde também se encontrada a
Delegacia Setorial da Educagéao

TECNO

©0) SPARK
Fonte: Lito Gaspar da Silva, 2025.

Figura 18 — Vista da Escola Preparatéria TPC em Mansaba

Fonte: Suelimane Sissé, 2025.
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Figura 19 — Imagens no interior da Escola Preparatéria TPC em Mansaba

Fonte: Suleimane Sissé, 2025.

A seguir, apresentam-se imagens das areas internas e externas de uma Escola
em Humaita-Amazonas. As fotos mostram os espagos para atividades pedagdgicas,
como salas de aula e outros lugares, além da infraestrutura externa, incluindo o patio

e areas de lazer.

Figura 20 — Vista da Escola Estadual Duque de Caxias, Humaita-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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Figura 21 — Patio da Escola Estadual Duque de Caxias, Humaita-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

Figura 22 — Dentro de uma das salas de aula da Escola Estadual Duque de Caxias,
Humaita-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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Figura 23 — Sala de Pedagogia da Escola Estadual Duque de Caxias, Humaita-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

Figura 24 — Biblioteca da Escola Estadual Duque de Caxias, Humaita-AM

- 74 / /|
Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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Figura 25 — Cozinha da Escola Estadual Duque de Caxias, Humaita-AM

A .‘

Fonte: Elaborado pelo autor, 202.

Figura 26 — Banheiros da Escola Estadual Duque de Caxias, Humaita-AM

LN

el ,

Fonte: Elaboradb peloautor, 2025.
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Conclui-se com a exibicao de imagens de algumas instituicdes escolares do

municipio de Labrea, Amazonas (AM).

Figura 27 — Vista do Centro de Educacao de Tempo Integral (CETI) Agostinho
Ernesto de Almeida, no centro da cidade de Labrea-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

Figura 28 — Piscina do Centro de Educagao de Tempo Integral (CETI) Agostinho
Ernesto de Almeida, no centro da cidade de Labrea-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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Figura 29 — Sala de Professores do Centro de Educacgao de Tempo Integral (CETI)
Agostinho Ernesto de Almeida, Labrea-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

Figura 30 — Sala de Maker do Centro de Educagéao de Tempo Integral (CETI)
Agostinho Ernesto de Almeida, Labrea-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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Figura 31 — Biblioteca do Centro de Educagao de Tempo Integral (CETI) Agostinho
Ernesto de Almeida, Labrea-AM

e

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

Figura 32 — Sala de recurso do Centro de Educagédo de Tempo Integral (CETI)
Agostinho Ernesto de Almeida, Labrea-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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Figura 33 — Dentro de algumas salas de aula do Centro de Educag¢ao de Tempo
Integral Agostinho Ernesto de Almeida, Labrea-AM

e

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

Figura 34 — Auditério do Centro de Educagéao de Tempo Integral Agostinho Ernesto
de Almeida, Labrea-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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Figura 35 — Quadra Esportiva coberta do Centro de Educagéo de Tempo Integral
Agostinho Ernesto de Almeida, Labrea-AM

.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

Figura 36 — Refeitério do Centro de Educagao de Tempo Integral Agostinho Ernesto
de Almeida, Labrea-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.



256

Figura 37 — Vista da Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima, localizada no
Centro do municipio de Labrea-AM

Fnte: Elaborado pelo autor, 2025.

Figura 38 — Cozinha da Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima, Labrea-AM

s ~— el

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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Figura 39 — Patio da Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima, Labrea-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

Figura 40 — Sala de Estudo da Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima,
Labrea-AM




258

Figura 41 — Sala da diretoria da Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima,
Labrea-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

Figura 42 — Uma das salas de aula da Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima,
Labrea-AM

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.
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Figura 43 — Banheiros da Escola Municipal Maria do Socorro Brito Lima, Labrea-AM

S

e
3 .

Fonte: Elaborado pelo autor, 2025.

Com base na analise feita dos dados coletados e documentados, é possivel
assegurar que o primeiro objetivo da pesquisa foi perfeitamente alcangado, ao
evidenciar, por meio de resultados quantitativos e descritivos e registro fotografico, as
condigbes estruturais e logisticas das escolas nos dois contextos educacionais
distintos. Testemunhou-se uma clara disparidade entre as instituigbes escolares da
Guiné-Bissau e das localidades amazénicas brasileiras, apontando desigualdades
profundas que afetam diretamente a qualidade do ensino e o processo de
aprendizagem.

No setor de Mansaba, as escolas apresentam predominantemente construgdes
precarias ou de baixa durabilidade como barro, madeira e palha, ao passo que as
escolas em municipios de Humaita e Labrea tém, quase em sua totalidade,
edificacbes em alvenaria ou concreto, oferecendo maior seguranga e conforto. Essa
diferenca estrutural € um marco da histéria, por desprezo e insuficiéncia de
investimentos no setor educacional guineense, que reflete em condigdes precarias de
saneamento, auséncia ou insuficiéncia de agua potavel encanada, falta de insumos
ou mobiliario basico como carteiras e mesas para professores, e insuficiéncia de
recursos pedagogicos e matéticos essenciais para praticas docentes.

Além disso, a precariedade em Mansaba se abrange a insuficiéncia de meios

tecnolégicos, como computadores e acesso a internet, e a inexisténcia de ambientes
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adequados para atividades de informatica e laboratérios, enquanto as escolas
amazonenses apresentam melhor infraestrutura neste aspecto. Os desafios no
transporte escolar e as interrupgcdes frequentes das atividades escolares devido a
fatores naturais ou climaticos também foram mais intensos em Mansaba, piorando
ainda mais a situagao educacional.

A percepcéao dos profissionais da educacéo realga o diagndstico quantitativo,
mostrando uma realidade da precariedade em Mansaba, opondo-se com a postura
mais critica dos docentes em Humaita e Labrea, que assumem uma visdo mais
exigente quanto as condi¢bes minimas de higiene, saneamento e mobiliario. Isso
demonstra que, mesmo diante das dificuldades, existe uma necessidade clara por
melhorias que possam garantir dignidade, seguranca e condigdes favoraveis para o
processo de ensino, estudo e aprendizagem.

Portanto, este primeiro objetivo versa que a infraestrutura escolar (IE) e as
condi¢cbes logisticas sao elementos essenciais para o desempenho escolar e
deveriam ser priorizados nas politicas publicas nacionais e regionais. Apoios
destinados para melhorar as condicdes fisicas das instituicdes escolares na Guiné-
Bissau, assegurando saneamento, acesso regular de agua potavel, mobiliario
adequado e materiais escolares, sdo urgentes e estratégicos para incentivar a
permanéncia e 0 sucesso escolar, assim como mitigar desigualdades historicas e
promover um direito a educagado mais justo para todos. A experiéncia revelada dos
municipios brasileiros, apesar das dificuldades proprias, aponta a existéncia de um
nivel minimo atingido que pode servir como exemplo para esses esforgos.

A subsecdo 5.2 aborda a percepg¢ao dos profissionais participantes sobre
Rendimento académico, movimentacido de estudantes avaliando possiveis impactos
da estrutura escolar e pedagdgica instalada nos contextos pesquisados, sobre
indicadores de desempenho, rendimento e qualidade de ensino cumprindo o segundo
especifico estabelecido.

Prossegue-se, portanto com apresentagao dos resultados, em conformidade

com o referido objetivo especifico da pesquisa, como foi acima exposto.

Pergunta aplicada: Distribuicdo do rendimento escolar médio dos estudantes,

segundo a percepgao dos profissionais da educagao.
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Tabela 34 — Distribuigao do rendimento escolar médio dos estudantes, segundo a
percepcao dos profissionais da educagao

. . Humaita+ Humaita+ Total Total
c . Mansaba Mansaba - .

ategorias (n=21) (%) Labrea Labrea geral geral

° (n=30) (%) (n=51) (%)
Alta 7 33,3% 10 33,3% 17 33,3%
Média 11 52,4% 14 46,7% 25 49,0%
Baixa 3 14,3% 6 20,0% 9 17,7%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Com base nos dados apresentados na Tabela 34, observa que a percepgao
dos profissionais da educagao sobre o rendimento médio dos estudantes revela uma
tendéncia a classificagao intermediaria nos dois contextos analisados. No total geral
49,0% dos participantes consideram o rendimento como médio, enquanto 33,3% o
classificam como alto e 17,7% como baixo. Essa configuracdo aparece de forma
semelhante em Mansaba e em Humaita e Labrea, com pequenas variagdes
percentuais entre as categorias.

Considerando as especificidades das escalas de avaliagao utilizadas nos dois
paises, € fundamental interpretar essas classificacbes de maneira atualizada. Na
Guiné-Bissau, principalmente no ensino basico/médio e nas escolas de publicas de
formacao de professores até presente momento, a nota mimina para aprovagao é 12
em 20, o que torna qualquer nota inferior a esse valor uma expressao de rendimento
baixo. Notas entre 12 e 15 constumam ser interpretadas como médias, e aquelas
acima de 15 como altas. Ja no Brasil, cuja escala é de 0 a 10, a média institucional
geralmente varia entre 5 e 7, sendo notas abaixo de 5 consideradas baixas, e notas
acima de 7, altas.

Nessa perspectiva, o fato de ambos os territérios apresentarem exatamente
33,3% de avaliagdes positivas (alta) sugere certa equivaléncia nas experiéncias de
bom rendimento escolar, mesmo que os critérios objetivos de cada pais sejam
diferentes. A percepg¢ao predominante de rendimento médio — mais expressivo em
Mansaba (52,4%) do que Humaita e Labrea (46,7%) — indica que os profissionais
reconhecem um desempenho que, embora ndo seja excelente, também né&o é
alarmente. Ja a presenga mais significativa da categoria baixa no Brasil (20,0%, contra
14,3% em Mansabd) pode refletir uma sensibilidade maior as dificuldades de

aprendizagem, ou critérios avaliativos mais exigentes nas escolas amazoénicas.
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Essa leitura reforca a importancia de respeitar os sistemas educacionais em
sua complexidade, reconhecendo que as classificagcbes numéricas ndo tém o mesmo
peso simbdlico e pratico em cada realidade. Em Mansaba4, o rendimento considerado
“‘médio” ja parte de um patamar mais elevado (nota 12), o que evidencia que, mesmo
em condi¢des adversas, ha um esforgo institucional e docente para garantir resultados
minimamente satisfatérios. Em Humaita e Labrea, embora o indice de rendimento
médio também seja alto, a percepgdo de rendimento “baixo” aparece com mais
intensidade, o que pode indicar frustragdes com metas nao alcangadas ou uma leitura
mais critica dos desempenho estudantil.

Em sintese, os dados comparados da Tabela 33 revelam que, apesar das
diferengas nas escalas e nos contextos sociopedagdgicos, ha uma convergéncia na
percepgao de que os estudantes estdo majoritariamente situados em uma faixa de
rendimento intermediario. Esse diagndstico impde o desafio de transformar o
‘razoavel” em “excelente”, a partir de politicas de valorizacdo da aprendizagem,
acompanhamento pedagdgico mais individualizado e estratégias de ensino
adapatadas as realidades locais. Baldé, Mascarenhas e Maia (2024) sustentam que
conetar os conteudos ao cotidiano dos estudantes gera resultados mais eficientes e
eficazes.

O reconhecimento das nuances entre os sistemas é fundamental para evitar
julgamentos simplistas e para construir intervengdes pedagdgicas que respeitem as

particularidades de cada territorio.

Pergunta aplicada: Nos ultimos anos, como tem sido a movimentagao de

estudantes matriculados na escola?

Tabela 35 — Percepgao dos profissionais sobre a variagao na quantidade de
estudantes matriculados

Mansabi Mansaba Humaita+ Humaita+ Total Total

Categorias (n) (%) Labrea Labrea geral geral
(n) (%) (n) (%)

Aumentou 16 76,2% 26 86,7% 42 82,4%
Diminuiu 13 14,3% 1 3,3% 4 7,8%
Estavel 2 9,5% 3 10,0% 5 9,8%

Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).
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De acordo com a Tabela 35, observa-se que a maioria dos participantes tanto
em Mansaba quanto em Humaita e Labrea percebeu um aumento no numero de
estudantes matriculados. Em Mansaba, 76,2% dos respondentes apontaram
crescimento, enquanto em Humaita e Labrea esse percentual foi ainda maior,
atingindo 86,7%. Por outro lado, uma parcela menor dos participantes indicou
estabilidade (9,5% em Mansaba e 10,0% em Humaitd e Labrea) ou redugdo no
numero de matriculas (14,3% em Mansaba frente a apenas 3,3% no Amazonas).

A comparacéo entre os dois contextos revela que, embora o0 aumento seja uma
tendéncia geral, ele se manifesta de forma mais acentuada nas localidades brasileiras.
A baixa incidéncia de respostas que indicam diminuicdo no numero de
matriculas/inscritos em Humaita e Labrea sugere um cenario de maior estabilidade ou
expressado do acesso escolar. Ja em Mansaba, embora a maioria também perceba
crescimento, a presengca mais significativa de relatos de diminuicao (14,3%) pode
refletir instabilidades locais, como fatores econémicos, deslocamentos familiares ou
limitagdes da infraestrutura educacional.

Até ao presente momento, a cidade de Mansaba dispbe apenas de duas
escolas publicas, uma escola privada e duas comunitarias, conforme referido na
seccao de referencial tedrico. Este numero de instituicbes € insuficiente para
responder a procura existente. Grande parte das familias ndo possui condicoes
socioecondmicas para matricular as criangcas em escolas privadas, o que leva muitas
delas a ficarem fora do ambiente escolar.

Do ponto vista critico, esses dados levantam questbes sobre os fatores que
influenciam diretamente a adesdo e permanéncia escolar nas duas realidades. A
maior percepgao de crescimento no Amazonas pode estar relacionada a politicas
publicas mais consolidadas, programas de incentivo a matricula ou melhorias na
cobertura escolar. Ja a situagdo de Mansaba aponta para uma realidade onde, ainda
ha fragilidades que comprometem a consisténcia da matricula.

Como reflexao final, essa discrepancia entre os contextos reforga a importancia
de politicas educacionais contextualizadas, que considerem n&o apenas o numero de
estudantes, mas também as condi¢gdes que sustentam sua presenga continua nas
escolas.

Investimentos em infraestrutura, transporte e apoio a permanéncia escolar tornam-se
essenciais para garantir que o aumento das matriculas ndo seja apenas episodico

(temporario), mas parte de um processo duradouro de inclusao educacional.
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5.3 Impactos da infraestrutura logistica pedagégica sobre o rendimento

Avaliar possiveis impactos da estrutura escolar e pedagogica instalada nos

contextos pesquisados, sobre indicadores de rendimento e qualidade de ensino.

Pergunta aplicada: Vocé considera que a falta de equipamentos escolares

compromete a inclusdo dos(as) estudantes na sociedade atual?

Tabela 36 — Opinido sobre a relagcéo entre falta de equipamentos e dificuldade dos
estudantes no mundo globalizado

. . Humaita+ Humaita+ Total
R Mansaba Mansaba . . Total

esposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 12 57,1% 13 43,3% 25 49,0%
Nao 5 23,8% 4 13,3% 9 17,6%
Parcialmente 4 19,0% 13 43,3% 8 33,3%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Conforme a Tabela 36, a percepgcdao de que a auséncia de equipamentos
escolares compromete a insercdo dos estudantes no mundo globalizado é
amplamente reconhecida em ambos os contextos, embora com nuances distantes.

Mansaba, 57,1% dos profissionais concordam plenamente com afirmativa,
revelando um entendimento mais direto sobre os impactos da falta de recursos
materiais no desempenho e nas oportunidades dos estudantes. Em contraste, esse
percentual € menor em Humaita e Labrea (43,3%), indicando que, no Brasil, embora
essa relagdo também seja reconhecida, ha maior diversidade de interpretagdes sobre
os fatores que afetam a preparagao dos estudantes para os desafios de globalizacgao.

O numero de profissionais que responderam “parcialmente” é
significativamente maior em Humaita e Labrea (43,3%) do que em Mansaba (19,0%).
Esse dado sugere que, na realidade brasileira, muitos profissionais reconhecem a
influéncia dos equipamentos, mas também ponderam outros elementos como
curriculo, metodologia, mediacdo pedagodgica ou contexto socioecondbmico dos

estudantes. Nessa perspectiva, Barroso e Antunes (2020, p. 125) discorrem:

As midias digitais podem ser utilizadas para apoiar as atividades do
professor, do gestor e do aluno por facilitarem, sobretudo, o intercambio de
informagdes, a visualizacdo de forma mais clara dos recursos e o ensino
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colaborativo. Como ferramentas de ensino, o uso das midias é favorecido por
meio da utilizagdo de recursos tecnolégicos variados, tais como slides,
exercicios virtuais, videos, plataformas de Ensino a Distancia (EAD),
webconferéncias, lousas digitais, e-mails, armazenamento em nuvens, entre
outros.

Ja a resposta “ndo”, que nega a relagdo entre caréncia de equipamentos e
dificuldades frente a globaliza¢ao, aparece com mais frequéncia Mansaba (23,8%) do
que no Brasil (13,3%). Isso pode indicar que, mesmo diante da escassez tecnoldgica
vivida nas escolas guineenses, alguns respondentes acreditam na superac¢ao dessas
limitagbes por meio de estratégias alternativas, como a criatividade docente ou a
valorizacédo de contéudos culturais locais.

Em sintese, a tabela espelha que existe consenso parcial entre os dois
contextos sobre o papel da infraestrutura tecnoldgica no treinamento dos estudantes
para a realidade global. No entanto, as respostas mais divididas no Brasil indicam uma
percepcdo mais complexa e multifatorial do problema, enquanto em Mansaba
predomina uma leitura mais direta e critica sobre os efeitos da exclusao dos meios

tecnoldgiccos.

Pergunta aplicada: Se a escola dispusesse de todos os recursos necessarios,

como vocé avaliaria o possivel desempenho dos(as) estudantes?

Tabela 37 — Expectativas sobre o rendimento escolar com meios adequados de
ensino e aprendizagem

. . Humaita+ Humaita+ Total

c . Mansaba Mansaba . . Total
ategorias (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)

Satisfatorios 9 42,9% 5 16,7% 14 27,5%
Muito bons 5 23,8% 15 50,0% 20 39,2%
Excelentes 7 33,3% 10 33,3% 17 33,3%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Segundo a Tabela 37, ha um consenso entre os dois contextos pesquisados de
que a disponibilidade de meios adequados no processo de ensino-estudo e
aprendizagem traria melhorias significativas no desempenho escolar. No entanto, ha
diferengas marcantes na forma como essa melhoria é percebida entre os profissionais
de educacio de Mansaba e os de Humaita e Labrea.

Em Humaita e Labrea, metade dos respondentes (50,0%) acredita que os
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resultados seriam “muito bons”, e um tergo (33,3%) prevé resultados excelentes.
Apenas 16,7% projetam resultados satisfatorios. Essa distribuicdo demonstra uma
forte expectativa de impacto positivo imediato e expressivo, caso todas as condi¢coes
materiais estivessem asseguradas. Conforme Baldé, Mascarenhas e Maia (2025b, p.
515),

Uma infraestrutura escolar bem equipada [...] cria um ambiente de
aprendizado confortavel, mas também desempenha um papel crucial na
motivagdo dos estudantes, especialmente no ensino fundamental. Ela
contribui diretamente para um desempenho académico mais eficaz e
satisfatorio”.

Ja em Mansaba, embora também haja otimismo, com 33,3% apontando que os
resultados seriam excelentes e 23,8% muito bons, uma parcela maior (42,9%) acredita
que, mesmo com recursos ideais, o rendimento seria apenas “satisfatério”. Essa
diferenca de percepcgao pode estar ligada a postura mais cautelosa ou realista sobre
os efeitos imediatos da melhoria estrutural.

Além disso, o fato de que o percentual de respostas “excelentes” é idéntico nas
localidades estudadas (33,3%) reforga a ideia de que ha confianga na capacidade dos
estudantes, mas que as condigdes materiais nao sao unico fator determinante. Os
profissionais de Mansaba sinalizam que as mudancas desejadas também dependem
de politicas pedagdgicas consistentes, formagéo continua e envolvimento da
comunidade escolar.

A analise de Coleman et al. (1966) reforcam diretamente a interpretacao
apresentada para o contexto de Mansaba. Segundo esses autores, as diferencas na
estrutura fisica das escolas, nos equipamentos disponiveis, na qualificacdo dos
professores e na relevancia atribuida aos conteudos nao explicam, por si soO, as
variagdes no rendimento dos estudantes. Mesmo em escolas bem equipadas, com
transporte escolar adequado e todos os recursos necessarios, o desempenho
académico pode ser comprometido por fatores externos, como problemas familiares
ou condigcbes socioemocionais desfavoraveis. Paralelamente, Petrus (2013)
argumenta que escolas com condigbes adequadas de infraestrutura escolar
apresentam maiores possibilidades de elevar os seus indices de desempenho, como
o IDEB, para patamares iguais ou superiores a 40%. Esta perspectiva complementa
a analise de Coleman et al. (1966), ao indicar que, embora a infraestrutura néo

determine por si s6 o rendimento académico, constitui um fator que potencializa as
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oportunidades de aprendizagem quando articulada com praticas pedagogicas
consistentes e apoio ao estudante.

Em suma, a comparagao revela que, embora a expectativa de melhora no
desempenho com melhores recursos seja compartilhada, os respondentes de
municipios brasileiros estudados demonstram uma visdo mais imediatista e otimista,
enquanto os de Mansaba manifestam um olhar mais critico ponderado, baseado em
experiéncias repetidas de frustacao frente a falta de investimentos sustentaveis.

A analise dos dados permite perceber que, apesar das diferengas entre
Mansaba e os municipios brasileiros, a visdo dos profissionais sobre o rendimento dos
estudantes é bastante semelhante. De forma geral, a maioria considera que os alunos
apresentam um desempenho médio, o que indica que, embora existam avancos,
ainda ha muitos desafios a superar.

Também fica claro que a movimentagdo das matriculas segue dindmicas

distintas. Em Humaita e Labrea, ha uma percepcao de crescimento mais firme,
enquanto em Mansaba persistem oscilacbes que refletem limitagcdes estruturais e
dificuldades sociais que afetam diretamente a permanéncia dos estudantes nas
escolas. Isso mostra que o acesso a educagao continua a depender fortemente das
condi¢des de cada territorio.
No que se refere a infraestrutura pedagdgica, a falta de equipamentos é um ponto que
preocupa os profissionais dos dois contextos, embora essa preocupacao se manifeste
de formas diferentes. Em Mansaba, a ligagédo entre caréncia material e dificuldades
de aprendizagem é vista de maneira mais imediata. Ja no Amazonas, os profissionais
tendem a considerar outros fatores associados a pratica pedagdgica e ao contexto
familiar.

As expectativas quanto ao desempenho dos estudantes, caso todas as
condic¢des ideais estivessem garantidas, também revelam duas perspectivas distintas:
um otimismo mais acentuado no Brasil e uma visdo mais cautelosa em Mansaba,
marcada por experiéncias repetidas de falta de investimentos e instabilidade.

Em conjunto, o objetivo alcangado mostra que o rendimento escolar nao
depende apenas dos recursos disponiveis, mas de um conjunto de fatores que
envolvem a escola, a familia, a comunidade e a forma como cada territério organiza o
seu processo educativo. Compreender essas nuances € fundamental para que se
possam construir politicas e estratégias que respondam de forma mais adequada as

necessidades reais de cada contexto.
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54 Dimensao contextual do processo de ensino-estudo e aprendizagem

A terceira subsecéo trata-se da dimensao contextual, contemplando habitos de
estudo, a relacao familiar com a escola, estilos de atribuicdo causal para o rendimento
escolar e motivacao dos discentes. Inclui ainda a analise da ocorréncia de intimidacao
e maltrato entre pares no ambiente escolar (bullying). Esta subsegao reune variaveis
cognitivas e contextuais, bem como indicadores pedagdgicos que ajudam a
compreender os processos de ensino, estudo, desempenho e rendimento presentes
nos espacos geograficos analisados, atendendo assim ao terceiro objetivo especifico
da pesquisa.

A seguir, apresentam-se os dados correspondentes, organizados em tabelas e

acompanhados das respetivas interpretacoes.

Pergunta aplicada: Os estudantes costumam ter um local fixo e adequado

para estudar diariamente em suas residéncias?

Tabela 38 — Percepcgao profissional sobre habitos de estudo: estudo diario os
estudantes em local fixo

. . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 7 33,3% 6 20,0% 15 25,5%
Nao 8 38,1% 11 36,7% 19 37,3%
Talvez 6 28,6% 13 43,3% 19 37,3%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Conforme a Tabela 38, os dados revelam um cenario comum aos dois
contextos estudados: a auséncia de um espaco fixo de estudo nas residéncias dos
estudantes é predominante, ou, pelo menos, incerta. Em Mansaba, 33,3% dos
participantes afirmam que os discentes estudantes diariamente em local fixo,
enquanto esse percentual é ainda mais reduzido em municipios amazdnicos
(Humaita e Labrea) 20,0%.

A opcgao “nao” tem frequéncia semelhante entre os dois grupos: 38,1%
Mansaba (Guiné-Bissau) e 36,7% Humaita e Labrea (Brasil), revelando que uma
parcela significativa dos estudantes ndao possui uma rotina estavel de estudos em

casa, o que pode comprometer sua autonomia e aprofundamento do aprendizado.
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O destaque, porém, esta na resposta “talvez”’, mais frequente em Humaita e
Labrea 43,3% do que em Mansaba 28,6%. Esse indice elevado pode refletir tanto
uma percepgdo de instabilidade nas condi¢bes domésticas quanto a falta de
informacgé&o precisa por parte profissionais sobre os habitos dos seus estudantes fora
da escola. Isso indica uma lacuna na comunicacao entre escola e familia, bem como
a necessidade de um maior acompanhamento da vida académica extraescolar dos
discentes.

De modo geral, os dados evidenciam que segundo os profissionais
participantes grande parte dos estudantes vive em condi¢des que nao favorecem a
pratica regular de estudos em casa, o que representa um desafio adicional ao
rendimento escola, especialmente em contextos de vulnerabilidade social.
Mascarenhas (2005) destacou a importancia de se ter um local exclusivo para
estudo, ou seja, é necessario que nossas residéncias contenham um espaco fixo
destinado a leitura. Tais condigbes exigem acdes pedagogicas adaptadas e politicas
educacionais que visem a valorizacao do tempo e espaco de estudo fora da escola,
incluindo programas de orientagao familiar, reforgo escolar, e criacdo de espacgos

alternativos de aprendizagem nas comunidades.

Pergunta aplicada: Os estudantes dispdem de um espaco adequado e
favoravel para a realizacao de seus estudos em casa, considerando suas condicoes

€ necessidades especificas?

Tabela 39 — Percepgao docente sobre a adequacao do espaco de estudo nas
residéncias dos estudantes

. . Humaita+ Humaita+ Total
R Mansaba Mansaba . . Total

esposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 9 42.9% 4 13,3% 15 25,5%
Nao 6 28,6% 8 26,7% 19 27,5%
parcialmente 6 28,6% 18 60,0% 19 47,1%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Segundo a Tabela 39, a percepc¢ao dos docentes a respeito da adequacéao do
espaco de estudo nas residéncias dos estudantes revela um cenario de fragilidade

estrutural em os contextos, embora com nuances distintas.
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Em Mansabda, 42,9% dos profissionais da educagédo acreditam que os
estudantes possuem um espaco domeéstico adequado para os estudos, o que
representa uma proporcdo consideralmente mais elevada do que em Humaita e
Labrea, onde apenas 13,3% compartilham dessa opinido. Essa diferenga sugere
que, no contexto guineense, ha uma percepg¢ao mais otimista ou uma realidade um
pouco mais estruturada quanto ao ambiente de estudo doméstico, ainda longe de
ser majoritaria.

Contudo, a resposta “parcialmente” tem grande destaque em Humaita e
Labrea, alcangando 60,0% o que evidéncia que a maioria dos estudantes brasileiros
vive em condi¢des de estudo que sao apenas relativamente adequadas, ou seja, ha
algum tipo de espago ou estrutura, mas insufuciente ou precaria para garantir um
estudo eficaz e continuo. Em Mansaba, essa percepcido € menor 28,6%, embora
ainda relevante.

A resposta “nao” aparece com proporgoes bastante proximas entre as duas
realidades: 28,6% em Mansaba e 26,7% no Brasil, reforcando que uma parcela
expressiva dos alunos simplesmente nao dispde do espaco minimamente adequado
para estudar em casa. Essa constatagcao € preocupante, pois evidencia a presenga
de barreiras domésticas que podem comprometer a continuidade do processo
educativo além do ambiente escolar. Por isso, Mascarenhas (2005) enfatiza que os
lares precisam ser bem organizados e equipados com materiais de estudo, ja que
também é nesse ambiente que se aprende a estudar.

Esses resultados sinalizam que, mesmo quando o0 acesso a escola é
garantido, as condi¢des de estudo fora dela permanecem como fatores limitadores
do rendimento escolar, exigindo intervengdes publicas que ultrapassem os muros da
escola. Agbes como programas de reforgo em contraturno, espagos comunitarios de
estudo supervisionado, ou projetos de mediacdo com as familias podem ser
alternativas para minimizar os impactos dessas desigualdades domésticas sobre a

aprendizagem.

Pergunta aplicada: Como vocé avalia as condi¢gdes de iluminagao no espago

da sua casa onde costuma estudar?
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Tabela 40 — Condi¢des de luminosidade no espaco doméstico dos estudantes

. . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . p Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 9 42,9% 9 30,0% 18 35,5%
Nao 2 9,5% 3 10,0% 5 9,8%
Talvez 10 47,6% 18 60,0% 28 54,9%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A luz dos dados apresentados na Tabela 40, percebe-se que, em ambos os
contextos — Mansaba e Humaita e Labrea, ha um grau consideravel de incerteza entre
os profissionais respondentes quanto as condi¢cdes luminosidade nos espacgos de
estudo domiciliar dos estudantes.

Em Mansaba, 42,9% dos participantes consideram que os estudantes contam
com iluminagdo adequada, enquanto em Humaitd e Labrea esse percentual € de
apenas 30,0%. Essa diferenga indica que, do ponto visto dos profissionais inqueridos,
os estudantes guineenses parecem contar com melhores condi¢gdes de luz em casa,
embora isso nao representa maioria. Os profissionais de Mansaba consideram que as
casas dos estudantes tém iluminagcdo adequada. Contudo, isso nao significa que
exista fornecimento regular de energia elétrica em Mansaba. O autor deste trabalho
tem conhecimento de que a central elétrica da cidade nao funciona ha varios anos.
Assim, a iluminacdo mencionada refere-se ao uso de lanterna chinesa. Em
consonancia com Mascarenhas et al. (2013a), que ao estudar € melhor usar a luz
natural ou tipos de ldampadas adequadas como abajur. Portanto, entende-se ndo é
aconselhavel o uso constante de lanterna chinesa.

O destaque, porém, vai para a alta incidéncia da resposta “talvez’,
especialmente nos municipios brasileiros (Humaita e Labrea), onde alcanga 60,0%,
contra 47,6% em Mansaba. Isso significa que, em ambos os contextos, ha uma notavel
lacuna no conhecimento dos profissionais em particulares os professores sobre as
condigcbes concretas de estudo de seus estudantes fora do ambiente escolar. Tal dado
pode ser relacionado a falta de dialogo mais proximo entre escola e familias ou a
auséncia de instrumentos institucionais que promovam esse acompanhamento
sistematico. Mascarenhas (2005) realga o seguinte “a familia e a escola tém em
comum a missao de ajudar o ser humano particularmente o estudante a ser humano
e desenvolver-se ao longo da vida”.

As respostas “nao”, que indicam claramente a inexisténcia de boas condigdes
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de luminosidade, aparecem de forma semelhante nas regides estudadas (9,5% em
Mansaba e 10,0% em Humaitd e Labrea), sugerindo que uma parte dos estudantes
esta diretamente exposta a um ambiente fisico inadequado, o que compromete tanto
a qualidade do estudo quanto a saude visual.

No geral, os dados revelam que a iluminagdo dos ambientes domésticos de
estudo é uma variavel, muitas vezes invisibilizada no debate educacional, mas que
possui impactos concretos sobre o rendimento e o bem-estar dos estudantes. Para
enfrenta-la, € fundamental que escolas, redes de ensino e comunidades, passem a
valorizar e investigar devidamente as condi¢des reais em que os estudantes vivem e
aprendem, com vistas a construcéo de politicas publicas e praticas pedagdgicas mais

inclusivas e sensiveis a realidade cotidiana.

Pergunta aplicada: Com base vocé conhece sobre os estudantes, o espaco
ou a mesa onde eles estudam em casa costuma estar livre de objetos que possam

causar distracao?

Tabela 41 — Presenga de elementos distrativos nas mesas de estudo em casa dos

estudantes
R Mansaba Mansaba Humalta+ Hu[nalta+ Total Total
esposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral
° (n=30) (%) g (%)

Sim 8 38,1% 6 20,0% 14 25,5%
Nao 6 28,6% 17 56,7% 23 45,1%
N3ao sei 7 33,3% 7 23,3% 14 27,5%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

De acordo com Tabela 41, observa-se que, no universo total de 51
participantes, apenas 27,5% afirmam que as mesas utilizadas pelos docentes em casa
estao livres de materiais distrativos.

Esse dado revela que menos de um terco dos estudantes possui um ambiente
de estudo doméstico verdadeiramente adequado a concentragéo de foco.

Ao analisar separadamente, nota-se que Mansaba apresenta desempenho
superior nesse aspecto, 38,1% de respostas positivas, enquanto Humaita e Labrea
registram apenas 20,0%, uma diferenga de 18,1 pontos percentuais. Esta diferencga
sugere que, apesar das conhecidas limitacbes estruturais enfrentadas na Guiné-

Bissau, ha um esforgco mais evidente, ou pelo menos uma percepgdo mais positiva
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por parte dos respondentes, em manter o ambiente de estudo livre de distragdes.
Por outro lado, a resposta “ndo sei” alcanga 56,7 em Humaita e Labrea, valor
bastante elevado em comparacido aos 28,6% de Mansaba. Isso pode indicar uma
menor atencdo ou acompanhamento, por parte dos educadores ou responsaveis,
sobre as condi¢des reais de estudo dos estudantes em casa. Tal auséncia de
informacéao evidencia uma fragilidade importante no vinculo entre escola e familia ou,
ainda, uma pouca atencio no que diz respeito a observagao do contexto extraescolar.
Ja no que se refere a resposta “parcialmente”, Mansaba apresenta apenas
33,3%, e Humaita e Labrea 23,3%. Esse dado reflete que, em ambos os contextos,
ha um numero relevante de estudantes cujos espacgos de estudo possuem elementos
de distragédo, ainda que n&o de forma predominante. No total geral, as respostas
ficaram equilibradas entre “sim” (27,5%) e “parcialmente” (27,5%), sendo que a
maioria expressiva dos participantes (45,1%) declarou ndo saber das condigées reais
da mesa de estudo dos discentes. Esse dado, por si sO, ja aponta para uma
necessidade urgente de maior acompanhamento, dialogo com familiares/familias e
valorizagéo do espaco de estudo domiciliar com extensao do processo pedagdgico.
Esse quadro revela, em sintese, que tanto no Brasil quanto na Guiné-Bissau,
os ambientes de estudo em casa carecem de condic¢des ideais, o que pode impactar
negativamente o rendimento dos estudantes. Mascarenhas et al. (2013b) sustentam
que, antes de se iniciar o estudo em ambiente doméstico, é fundamental assegurar a
preparacao prévia dos materiais didaticos/matéticos e dos recursos necessarios, a fim
de minimizar possiveis interrupgdes, as quais tendem a comprometer a continuidade
e a eficacia do processo de aprendizagem. Politicas educativas mais integradas a
realidade familiar, assim como ag¢des de orientacdo e sensibilizacdo, poderiam

contribuir significativamente para melhorar esse cenario.

Pergunta aplicada: Com base no que vocé conhece sobre os estudantes, eles
geralmente tém a disposi¢do, em casa, os materiais de que precisam para estudar

(como livros, cadernos e dicionarios)?
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Tabela 42 — Disponibilidade de materiais de estudo no ambiente doméstico —
Mansaba e Humaita/Labrea

. . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 6 28,6% 1 3,3% 7 13,7%
Nao 9 42.9% 14 46,7% 23 45,1%
Talvez 6 28,6% 15 50,0% 21 41,2%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A luz da Tabela 42, verifica-se que tanto em Mansaba quanto em Humaita e
Labrea, os estudantes enfrentam dificuldades significativas de acesso a materiais
basicos de estudo no ambiente domiciliar, como livros, cadernos e dicionarios. No
entanto, essa limitacdo € ainda mais acentuada no contexto brasileiro analisado.

Em Mansaba, cerca de 28,6% dos discentes possuem esses recursos em casa,
enquanto em Humaita e Labrea esse percentual despenca para apenas 3,3%,
revelando uma lacuna critica que afeta diretamente a autonomia e continuidade do
aprendizado fora da escola. A presenca reduzida de respostas positivas no Brasil
evidencia uma realidade de caréncia estrutural ainda mais severa. Nao se pode deixar
de atribuir a familia a responsabilidade de criar condicbes adicionais para os
estudantes no ambiente doméstico. A esse respeito, Mascarenhas destaca que, para
além de disponibilizar um espago destinado ao estudo, é essencial que este seja
equipado com diversos tipos de livros, computadores e até materiais audiovisuais
educativos.

Os dados da opgéo “nao” também sao preocupantes: 42,9% em Mansaba e
46,7% em Humaita e Labrea admitiam que os seus estudantes ndo contam com os
materiais necessarios para estudar, o que reforca a fragilidade das condicbes
domésticas para o estudo nos dois contextos. O autor testemunhou que, nos ultimos
seis anos, nao havia materiais didaticos disponiveis nas escolas publicas de Mansaba,
verificando-se uma clara insuficiéncia de livros e de outros recursos pedagogicos
basicos nas instituicdes de ensino publico guineenses. Esta constatagao corrobora os
dados apresentados anteriormente, segundo os quais 42,9% dos participantes em
Mansaba e 46,7% em Humaita e Labrea afirmaram que os estudantes néo dispéem
dos materiais necessarios para estudar em casa, evidenciando, assim, a fragilidade
das condicdes de estudo tanto no ambiente doméstico quanto no escolar.

A categoria “talvez” apresenta um contraste relevante: 28,6% dos participantes
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de Mansaba e 50% dos estudantes brasileiros de nos contextos analisados optaram
por essa resposta. Este caso refere, especialmente no caso de Humaita e Labrea,
uma instabilidade ou incerteza por parte dos docentes/profissionais quanto a
disponibilidade dos materiais na casa dos estudantes, o que pode refletir acesso
intermitente.

Portanto, a analise da tabela permite afirmar que a precariedade do ambiente
domeéstico para o estudo € uma realidade comum entre os territérios pesquisados,
embora com intensidade desigual. Essa constatagdo aponta para a necessidade
urgente de melhorias, garantindo o acesso universal a materiais didaticos basicos,
visando mitigar as desigualdades educacionais e ampliar as condigdes de
aprendizagem extraclasse, sobretudo em comunidades vulneraveis, principalmente

nas profundezas amazdnicas e guineenses.

Pergunta aplicada: Na sua percepcédo, os estudantes organizam o tempo de

estudo em casa, distribuindo-o entre as diferentes disciplinas?

Tabela 43 — Distribuigao diaria do tempo de estudo por matéria em casa

. . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral
° (n=30) (%) g (%)
Sim 7 3,3% 3 10,0% 10 19,6%
Nao 10 47.,6% 17 56,7% 27 52,9%
Talvez 4 19,0% 10 3,3% 14 27,5%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A luz da Tabela 43, observa-se uma diferenca significativa entre os contextos
estudados quanto a organizacao diaria do tempo de estudo em casa. De forma geral,
52,9% dos profissionais afirmam que os estudantes nao distribuem adequadamente o
tempo entre as diferentes matérias. Conforme Zimmerman (2002), a organizagao
diaria do estudo € um dos indicadores centrais da autonomia discente. Essa situagao
€ mais acentuada em Humaita e Labrea, onde 56,7% dos respondentes identificam
essa auséncia de organizagdo, em comparagdao com 47,6% dos profissionais de
Mansaba.

Quando analisamos os estudantes que realizam essa organizagao de forma
consistente, a comparacédo entre os dois contextos torna-se ainda mais evidente:

apenas 10,0% dos profissionais brasileiros relatam essa pratica entre os seus
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estudantes, ao passo que 33,3% dos profissionais guineenses reconhecem essa
autonomia. Considerando o conjunto total da amostra, apenas 19,6% dos
participantes percebem que os estudantes mantém habitos regulares de gestdo do
tempo.

Ha também diferengas relevantes no que diz respeito a organizagao parcial: em
Mansaba, 19,0% dos estudantes adotam essa pratica, enquanto em Humaita e Labrea
o valor é consideravelmente superior, alcangando 33,3%. No total geral, essa
categoria representa 27,5% dos casos.

Comparativamente, os dados revelam que os estudantes brasileiros
apresentam maior dificuldade em manter um habito estruturado de estudo em casa,
ao passo que os estudantes guineenses, embora também enfrentem desafios,
demonstram um nivel relativamente superior de autonomia.

Essa leitura, feita pelos profissionais da educacao, sugere que, em ambos os
contextos — ainda que em graus distintos — muitos estudantes carecem de apoio ou
estimulos eficazes para consolidar rotinas de estudo fora da escola.

As diferencas observadas refletem lacunas na promogdo da autonomia
discente e na gestao do tempo, indicando que as escolas, particularmente no contexto
brasileiro, podem nao estar a articular estratégias suficientemente eficazes para
fomentar habitos regulares de estudo extraclasse. Diante desse cenario comparativo,
torna-se evidente a necessidade de agbes pedagdgicas intencionais, como
orientagdes sobre organizagdo do tempo, incentivos a construgdo de rotinas de
estudo, participacdo familiar e intervencbes focadas no desenvolvimento de
competéncias de autogestdo. A percepgao contrastiva dos profissionais, portanto,

constitui um diagndstico essencial que deve orientar futuras praticas formativas.

Pergunta aplicada: No seu entendimento, os estudantes contam em casa com

os materiais de consulta de que precisam, incluindo acesso a Internet?
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Tabela 44 — Percepcgao dos professores sobre a disponibilidade de materiais de
consulta inclusiva internet nas casas dos estudantes

. . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 5 23,8% 3 10,0% 8 15,7%
Nao sei 12 57,1% 13 43,3% 25 49,0%
Talvez 4 19,0% 14 46,7% 18 35,3%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

De acordo com a Tabela 44, a percepcao dominante entre os profissionais da
educacao é de incerteza quanto a existéncia de materiais de consulta nas casas dos
estudantes, como livros, dicionarios e acesso exclusivo a internet. No total geral,
49,0% dos respondentes “ndo sei”, o que revela uma distancia entre a escola e o
cotidiano doméstico dos estudantes. Em Mansaba, esse indice é ainda mais elevado
57,1%, enquanto em Humaita e Labrea representa 43,3%.

Além disso, uma parcela significativa dos respondentes indicou que talvez os
estudantes tenham acesso a esses recursos: 19,0% em Mansaba e 46,7% em
Humaita e Labrea, somando 35,3% no total geral. Apenas 15,7% dos participantes da
pesquisa afirmaram com seguranga que os estudantes possuem os materiais
necessarios em casa, sendo 23,8% em Mansaba e apenas 10,0% nas cidades
brasileiras.

Descritivamente, os dados apontam para uma realidade de incerteza e
inseguranga informacional, revelando que a maioria dos participantes ndo possui
clareza sobre as condi¢cbes de estudo no ambiente doméstico de seus discentes.
Conforme Mascarenhas (2005) destaca, os lares também podem ser espagos
adequados para a realizagao dos estudos formais, sobretudo quando sao equipados
com materiais didaticos ou tecnoldgicos, inclusive acesso a internet. Essa lacuna pode
impactar diretamente a capacidade da escola em oferecer suporte pedagogico
adequado.

Essa situagao sugere uma falha no vinculo entre escola e familia. A auséncia
dessas informacdes por parte dos respondentes pode mostrar que ha pouca interacéao
entre os profissionais e os responsaveis pelos estudantes, ou ainda ndo ha
mecanismos institucionais para acompanhar a realidade educacional fora do ambiente
escolar. Isso compromete a eficacia de estratégias de reforgo, acompanhamento

pedagogico e orientagdes extracurriculares.
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No plano comparativo, nota-se que em Mansaba ha uma percepgcdo mais
acentuada de desconhecimento sobre a realidade domiciliar dos estudantes,
enquanto em Humaita e Labrea os profissionais demonstraram mais duavida com maior
frequéncia da opcao “talvez”, embora com um indice menor de respostas afirmativas.

Em sintese, os dados revelam que, sob a ética dos profissionais da educacéo,
a maioria dos estudantes provavelmente ndo dispbe de uma estrutura minima de
apoio ao estudo em casa, ou, mais preocupante ainda, essa informacao sequer é
conhecida pelos profissionais que atuam com eles. A superagao desse cenario exige
uma aproximagao maior entre escola e familia, bem como acbes sistematicas de

diagndstico das condigdes de aprendizagem fora do recinto escolar.

Pergunta aplicada: Na sua percep¢ao, os pais ou responsaveis acreditam que
os estudantes podem melhorar seu desempenho escolar caso as escolas disponham

de recursos mais modernos?

Tabela 45 — Percepcgao dos profissionais da educacéo sobre a crenca das familias
na capacidade dos estudantes em melhorar com recursos tecnoldégicos modernos

. . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 12 57,1% 18 60,0% 30 58,8%
Nao sei 6 28,6% 9 30,0% 15 29,4%
Talvez 3 14,3% 3 10,0% 6 11,8%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

De acordo com a Tabela 45, percebe-se que a maioria dos participantes tanto
em Mansaba quanto nas cidades de Humaita e Labrea, acredita-se que os estudantes
tém capacidade para melhorar suas notas caso as escolas estejam equipadas com
recursos tecnoldgicos de ponta. Em Mansaba, 57,1% das familias demonstram essa
confianga, percentual bastante proximo ao observado no contexto brasileiro 60,0%.
Essa convergéncia revela uma percepgao muito compartilhada entre os dois contextos
sobre o impacto positivo da infraestrutura escolar moderna no desempenho
académico dos estudantes.

A luz dos dados, é importante destacar que um numero significativo de
respondentes permanece incerto quanto a essa relagao: 28,6% em Mansaba e 30,0%

em Humaita e Labrea afirmaram “nao saber”. Essa hesitacdo pode indicar tanto uma
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falta de informacédo quanto uma vivéncia limitada com ambientes escolares dotados
de recursos da penultima e ultima geragao, o que reduz a capacidade de projegao
sobre possiveis efeitos dessas melhorias.

O percentual daqueles que responderam “talvez” é ligeiramente maior Mansaba
com 14,3% do que nos municipios brasileiros com 10,0%, o que pode sugerir, no
contexto guineense, uma expectativa cautelosa em relagao a eficacia dos recursos
tecnoldgicos quando desassociados de outros fatores estruturantes, como a formagéao
docente, gestdo escolar ou condigdes socioeconémicas dos estudantes.

Em termos criticos, os dados revelam que, embora a crenga no potencial
transformador das tecnologias educacionais seja predominante, ela convive com uma
dose consideravel de incerteza e ambivaléncia. Nesse sentido, Braido e Sandrini
(2020, p. 3) destacam que, “em escolas de melhor desempenho, os diretores relatam
altos niveis de qualidade da infraestrutura fisica e dos recursos educacionais”. No
contexto brasileiro, afirmam ainda que a variagcao entre escolas, no que se refere a
infraestrutura e seus efeitos sobre o desempenho escolar, € bastante significativa.

Isso reforca a necessidade de politicas publicas que n&do apenas fornegcam
infraestrutura, mas também promovam uma cultura de uso pedagdgico desses
recursos, envolvendo escolas, familias e comunidades no processo de mudanca.

Comparativamente, o alinhamento entre os dois contextos é evidente, o que
aponta para uma consciéncia educativa globalizada, tanto na Guiné-Bissau quanto no
Brasil, cresce a percepcado de que a qualidade dos meios oferecidos pelas escolas
pode fazer diferenca real no percurso dos estudantes; embora essa percepg¢ao ainda

carecga de maior consolidagao, especialmente entre os que demonstram duvidas.

Pergunta aplicada: Pelo que acompanha, os estudantes mantém o habito de

leitura de livros?

Tabela 46 — Opiniao dos Profissionais da Educacao sobre a Habitos de Leitura de
diversos tipos de Obras pelos Estudantes

. . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 13 61,9% 10 33,3% 23 45,1%
Nao sei 2 9,5% 8 26,7% 10 19,6%
Talvez 6 28,6% 12 40,0% 18 35,3%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).
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De acordo com a Tabela 46, o habito de leitura de diversos tipos de obras por
parte dos estudantes é percebido de forma distinta entre os contextos analisados. Em
Mansaba, 61,9% dos profissionais da educacéo afirmam que os estudantes costumam
ler varios tipos de livros, enquanto em Humaitd e Labrea esse percentual foi
consideravelmente menor, atingindo apenas 33,3%. Essa diferenca sugere que,
apesar das limitagdes estruturais enfrentadas em Mansaba, pode haver um esforgo
maior, por parte das escolas e docentes, em incentivar o contato com a leitura como
parte da rotina pedagdgica.

Por outro lado, a resposta “talvez” apareceu com maior frequéncia entre os
profissionais brasileiros (40,0%) do que entre os guineenses (28,6%), o que pode
indicar uma percepgao mais incerta ou fragmentada quanto a regularidade da leitura
entre os estudantes no Brasil. Ja a resposta “nao” foi trés vezes mais comum em
Humaita e Labrea (26,7%) do que em Mansaba (9,5%), o que também pode sinalizar
desafios especificos em relagdo ao estimulo a leitura, seja for falta de habito, de
acesso ou de valorizagao no cotidiano escolar.

A comparagao entre os contextos revela uma diferenca interessante: mesmo
em contexto de menores recursos, como € o caso de Mansaba, os respondentes
parecem reconhecer com mais frequéncia a presenca da leitura na vida escolar dos
estudantes. Isso pode estar relacionado a iniciativas locais de promoc¢éao da leitura, ao
papel ativo dos professores ou um curriculo que valoriza a literatura como ferramenta
de formacédo cultural. J& nas cidades brasileiras, embora haja melhorais melhores
condicbes materiais, a leitura literaria parece enfrentar outros tipos de obstaculos,
como desinteresse dos discentes, baixa frequéncia bibliotecaria ou priorizagdo de
outras atividades escolares.

Esses dados evidenciam, portanto, que o simples acesso a recursos nao
garante, por si s6 o habito de leitura ou de estudo, sendo necessario compreender 0s
fatores pedagdgicos, culturais e institucionais que favorecem ou limitam esse
processo em cada realidade especifica. Nesse sentido, Mascarenhas (2005) afirma
que a disponibilidade de recursos, embora importante, ndo assegura a formacao de
habitos de estudo, pois a aprendizagem depende de trés fatores fundamentais: Poder,
Querer e Saber. Assim, o desenvolvimento de um habito de leitura esta
profundamente associado ao interesse, a motivagdo e ao engajamento dos
estudantes, indo além da mera existéncia de infraestrutura, pois esse habito impacta

significativamente no desempenho e no rendimento dos estudantes.
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Pergunta aplicada: Na sua percepcgéao, os estudantes demonstram dedicar-se
aos estudos em fungdo do incentivo ou reconhecimento de seus pais ou

responsaveis?

Tabela 47 — Expectativa dos docentes sobre o vinculo entre desempenho escolar e
reconhecimento familiar

, . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 9 42.9% 14 46,7% 23 45,1%
Nao sei 6 28,6% 7 23,3% 13 25,5%
Parcialmente 6 28,6% 9 30,0% 15 29,4%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM (2025).

A luz da Tabela 47, constata-se que 42,9% dos participantes de Mansaba e
46,7% dos participantes de Humaita e Labrea compreendem que os estudantes se
esforcam em seus estudos porque sabem que isso gera orgulho em seus pais. Esse
dado, em termos descritivos, revela que a maioria relativa dos profissionais da
educacdo em ambos os contextos reconhece a importancia simbdlica do
reconhecimento familiar como motivador do desempenho escolar. Conforme
Mascarenhas (2005), quando o estudante percebe que os pais ou a familia acreditam
nas suas capacidades e acompanham a sua trajetéria académica, desenvolve um
senso maior de responsabilidade e tende a empenhar-se mais para alcangar um bom
rendimento escolar. Mas, também €& expressivo o numero de participantes que
responderam “parcialmente” (28,6% em Mansaba e 30,0% em Humaita e Labrea) e
“ndo sei” (28,6% e 23,3% respectivamente), o que indica uma percepgao fragmentada
ou ambigua quanto a forga real dessa relagao.

Do ponto de visto comparativo, percebe-se uma relativa simetria entre os dois
contextos, com diferencas percentuais pouco acentuadas nas trés categorias de
respostas. Isso revela que, embora em Mansaba e cidades brasileiras apresentam
realidades socioeducativas distintas, os profissionais compartiham uma visao
semelhante sobre o papel da valorizagao familiar como estimulo para rendimento
escolar. Tal convergéncia pode indicar que a influéncia emocional dos pais sobre os
filhos é percebida de maneira semelhante, mesmo diante de realidades estruturais
diferentes.

Contudo, sob uma perspectiva critica, € preciso problematizar essa percepcao.
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O fato de uma parte significativa dos participantes optar por respostas como
“parcialmente” ou “nao sei” pode revelar ndo apenas duvida, mas também limites
concretos na observagao cotidiana dessa relagado entre esforgo e orgulho parental.
Isso pode significar, por exemplo que nem todos os estudantes tém um ambiente
familiar propicio ao reconhecimento de seus progressos escolares, ou que o incentivo
dos pais, embora desejado, nem sempre se materializa em agdes concretas. Além
disso, essa valorizagdo emocional, por mais simbdlica que seja, ndo substitui politicas
educacionais disponibilizadas, como programas de acompanhamento escolar, apoio
psicopedagdgico ou estratégias de engajamento das familias na vida escolar dos
filhos. Melo (2010, p. 16) discorre:

[...] o orientador educacional auxilia os alunos no ensino aprendizagem, na
escola, nos conselhos de classe, nas reunides de pais e mestres, discutindo
quais as causas de repeténcia, [...] dialogara com os familiares, buscara
saber o porqué da falta de motivacao dos alunos, [...] Pode-se observar que
todos os enfoques da orientagdo educacional estdo voltados para o pleno
desenvolvimento e promogao do aluno.

Dessa forma, embora o orgulho dos pais seja percebido como um elemento
importante na motivagdo dos estudantes, os dados também sugerem a existéncia de
um campo pedagogico pouco explorado: o fortalecimento real e sistematico do vinculo
entre escola, estudante e familia. Nesse sentido, é fundamental que as escolas, tanto
em Mansaba (Guiné-Bissau) quanto Humaita e Labrea (Brasil), ndo apenas
reconhecam a importancia desse fator motivacional, mas atuem proativamente para
transformar esse potencial simbdlico em praticas educativas concretas e em uma

cultura escolar que valorize de forma mais efetiva o envolvimento familiar.

Pergunta aplicada: No seu entendimento, quando os estudantes se dedicam

aos estudos, isso costuma refletir em melhores resultados escolares?
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Tabela 48 — Visao dos profissionais da educagao sobre a relagao entre dedicagao
aos estudos e obtengao de boas notas

, ., Humaita+ Humaita+ Total Total
Mansaba Mansaba . .

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea geral geral

° (n=30) (%) (51) (%)
Sim 12 57,1% 23 76,7% 35 68,6%
Nao 1 4.8% 2 6,7% 3 5,9%
Parcialmente 8 38,1% 5 16,7% 13 25,5%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

A Tabela 48, evidencia que a maioria respondentes tanto em Mansaba quanto
nas cidades de Humaita e Labrea, entende que a dedicagdo dos estudantes aos
estudos costuma resultar em bom desempenho académico. Essa confianga, no
entanto, aparece com mais intensidade entre os participantes brasileiros, onde 76,7%
assinalaram “sim”, contra 57,1% em Mansaba.

No caso da Guiné-Bissau, observa-se um volume expressivo de respostas
“parcialmente” (38,1%), sugerindo que, para muitos profissionais, o esforgo dos
estudantes nem sempre se traduz diretamente em boas notas. Ja que no Brasil, essa
perspectiva mais moderada aparece com menor frequéncia (16,7%), o que indica uma
crenga mais linear na relagao entre empenho e rendimento.

A opcéao “nao” foi pouco mencionada nas regides pesquisadas, o que reforca a
ideia de que, mesmo com diferengas, ha um entendimento geral de que o estudo tem
relevancia nos resultados. Esse entendimento dialoga com a perspectiva de
Mascarenhas (2013a, p. 77), para quem “com um bom método de estudo e disciplina
diaria, o estudante obtém resultados imediatos, como a melhoria do rendimento
escolar; em médio prazo, conclui bem os estudos e, em longo prazo, torna-se um bom
profissional”.

Comparando as duas realidades, nota-se que os educadores de Humaita e
Labrea tendem associar o desempenho académico quase exclusivamente a iniciativa
individual. J& em Mansaba, ha maior sensibilidade quanto aos obstaculos que limitam
o efeito do esforgo: falta de recursos, escassez de materiais, sobrecarga de turmas e
caréncias familiares. Esses fatores ajudam a explicar por que muitos profissionais
hesitam afirmar, de forma absoluta, que estudar com afinco é suficiente para alcancar
bons resultados.

A leitura critica dos dados convida a refletir sobre um ponto fundamental:

quando o sistema de ensino falha em oferecer condigbes minimas de aprendizagem,



284

0 empenho pessoal ndo basta. Promover a ideia de que basta estudar para vencer
pode aparecer motivador, mas ignora as desigualdades de base que impactam
diretamente no rendimento dos estudantes. Nessa 6tica, o olhar mais cauteloso dos
docentes guineenses revela uma percepgdo mais atenta a realidade, menos
influenciados discursos meritocraticos simplificados.

Em resuma, embora o valor do esforgo seja amplamente reconhecido, a
maneira como ele é interpretado varia conforme o contexto educacional. Isso
demonstra que a equidade no desempenho escolar depende nao s6é da vontade dos
estudantes, mas sobretudo do compromisso institucional com a criagéo de condi¢oes

justas para que esse esforga possa gerar frutos concretos.

Pergunta aplicada: Com base na sua experiéncia, as boas notas dos

estudantes estao relacionadas principalmente as capacidades que eles demonstram?

Tabela 49 — Compreenséo dos profissionais da educacéo sobre a origem das boas
notas dos estudantes: mérito individual ou fatores complementares

. , Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . , Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 12 57.1% 13 43,3% 25 49,0%
Nao 2 9,5% 2 6,7% 4 7,8%
Parcialmente 7 33,3% 15 50,0% 22 43,1%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Os dados da Tabela 49, mostram que, para muitos profissionais da educacao,
as boas notas dos estudantes sao frequentemente atribuidas a capacidade individual.
Essa visao se verifica com mais forca entre os participantes de Mansaba: 57,1%
concordaram totalmente com essa ideia, frente a 43,3% dos respondentes dos dois
municipios brasileiros analisados. Porém, a resposta “parcialmente” surge de maneira
significativa, particularmente entre participantes brasileiros com 50,0%, indicando uma
percepcao mais equilibrada sobre o papel de fatores complementares além da aptidao
pessoal.

A diferenca entre os dois panoramas analisados € sutil, mas relevante. Em
Mansaba, a maioria dos participantes tende a valorizar mais a diretamente a
capacidade propria dos estudantes como fator determinante do desempenho,

enquanto em Humaita e Labrea, a metade dos profissionais prefere uma resposta



285

intermediaria, que reconhece a contribuicdo do mérito, mas também considere outras
influéncias.

Essa diferenca é importante. Ao atribuir exclusivamente ao talento ou a
inteligéncia individual os bons resultados escolares, corre-se o risco de ignorar o
impacto de elementos como qualidade de ensino, suporte familiar, acesso a meios
didaticos e matéticos ou estabilidade emocional do estudante. Nesse sentido, os
dados profissionais brasileiros apontam uma visdo mais realista, pois reconhecem que
0 mérito pessoal é importante, mas ndo absoluto. Na légica, vale apena realgar a
importancia a motivagao e o uso consciente de métodos de aprendizagem sao pilares
fundamentais para o bom aproveitamento escolar (Mascarenhas, 2005).

Em termos criticos, esses resultados reforcam a necessidade de ir além da
l6gica meritocratica. Reduzir o sucesso escolar a capacidade propria do estudante
pode levar a naturalizagao das desigualdades, como se todos tivessem as mesmas
oportunidades para desenvolver suas habilidades. Por outro lado, a presenca
marcante da resposta “parcialmente”, especialmente no Brasil, reflete uma postura
mais sensivel aos limites impostos pelas condigdes sociais e escolares.

Em suma, a Tabela expde uma divisdo entre duas formas de compreender o
desempenho escolar: uma mais centrada no mérito individual, e outra que conhece a
complexidade do processo educativo. Embora o esfor¢o e a aptiddo dos estudantes
tenham seu valor, os dados indicam que muitos profissionais entendem que os bons
resultados sdo, na verdade, fruto de um conjunto de fatores que vao além da

capacidade pessoal.

Pergunta aplicada: Pelo que acompanha, os éxitos dos estudantes em

exames podem envolver algum fator de sorte?

Tabela 50 — Opinides dos participantes sobre a influéncia da sorte no éxito dos
exames dos estudantes: Mansaba (Guiné-Bissau) e Humaita e Labrea-AM (Brasil)

Humaita+ Humaita+ Total

R Mansaba Mansaba . . Total
esposta (n=21) (%) Labrea Labrea geral geral (%)
(n=30) (%) (51)
Sim 7 33,3% 3 10,0% 10 19,6%
Nao 8 38,1% 20 66,7% 28 54,9%
Parcialmente 6 28,6% 7 23,3% 13 25,5%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).
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Conforme a Tabela 50, nota-se que a opinido dos participantes sobre a
influéncia da sorte no éxito dos estudantes apresenta diferengas significativas entre
as localidades estudadas. Em Mansaba, um dos participantes (33,3%) acredita que a
sorte tem grande peso no resultado dos exames, percentual que contrasta fortemente
com os 10,0% observados em Humaita e Labrea. Essa discrepancia sugere uma
percepcao distinta sobre os fatores determinantes para o sucesso escolar,
possivelmente influenciadas condi¢des socioeducativas locais.

Por outro lado, a maioria dos professores/profissionais da educacao de
Humaitd e Labrea 66,7% rejeita a ideia de que a sorte seja decisiva, enquanto em
Mansaba esse indice € menor 38,1%, indicando a maior confianga no mérito e a
preparacdo dos estudantes nos municipios brasileiros. A resposta “parcialmente”
também demonstra certa concordancia com uma influéncia combinada, presente em
28,6% dos respondentes em Mansaba e 23,3% em Humaita e Labrea, o que indica
uma visao mais equilibrada em ambas as regides.

Esse contraste pode refletir diferengas estruturais no ambiente educacional, em
que Mansaba, apresenta enormes limitagdes na infraestrutura e recursos, vé a sorte
como um fator mais presente na obtencdo do sucesso académico, enquanto no
contexto brasileiro a confianga nas condigcbes e esfor¢co € maior. Portanto, os dados
indicam que aas percepg¢des dos participantes sobre o papel da sorte nos resultados
estdo diretamente relacionadas as realidades educacionais especificas de cada
regido. Essa interpretagdo dialoga com as conclusdes de Souza (2024), que afirma
que os estudantes que associam seus resultados ao esforgo e a organizagao tendem
a desenvolver habitos de estudo mais eficazes e demonstram maior persisténcia. Por
outro lado, aqueles que atribuem seu desempenho a fatores externos, como a sorte
ou a dificuldade da prova, apresentam menor resisténcia diante dos desafios e,

consequentemente, obtém desempenho académico inferior.

Pergunta aplicada: Na sua percepgéo, as notas baixas dos estudantes podem

estar relacionadas, em alguma medida, a fatores de sorte?
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Tabela 51 — Compreenséao dos participantes sobre a influéncia da sorte nas notas
escolares dos estudantes

, . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 15 23,8% 2 6,7% 17 13,7%
Nao 11 52,4% 27 90,0% 38 74,5%
Parcialmente 5 23,8% 1 3,3% 6 11,8%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Conforme os dados apresentados na Tabela 51, a distribuicdo das respostas
revela percepg¢des bastante distintas entre os participantes de Mansaba e os de
Humaita e Labrea quanto a ideia de que o insucesso escolar pode estar relacionado
a “falta de sorte”. Em Mansaba, apenas pouco mais da metade dos respondentes
(52,4%) rejeita explicitamente essa nogdo. Um percentual significativo de 23,8%
atribui as notas baixas dos estudantes a sorte, e a mesma propor¢cdo manifesta
incerteza ao responder “talvez”. Essa divisdo indica que, em Mansaba, as causas do
rendimento escolar ainda podem ser interpretadas, por parte dos participantes, sob
uma otica subjetiva ou até mesmo fatalista.

Contrariamente, os dados de Humaita e Labrea revelam um posicionamento
mais coeso e critico: 90,0% dos respondentes negam que a sorte esteja relacionada
ao desempenho escolar, o que demonstra uma compreensdo mais reflexiva e
alinhada a pressupostos pedagdgicos que atribuem o sucesso ou fracasso escolar a
fatores estruturais, como a qualidade do ensino, as condi¢gdes socioeconémicas e
envolvimento familiar. Apenas 6,7% associaram o mau desempenho a sorte, e apenas
3,3% responderam “talvez”, o que reforga a consisténcia dessa posicéao.

Ao observar o geral, nota-se que 74,5% dos participantes de ambas as
localidades compreendem que notas baixas ndo devem ser atribuidas a sorte.
Real¢ando a contribui¢cao de Silva (2011), o autor defende que os estudantes devem
desenvolver uma autoimagem positiva, acreditando nas suas proprias capacidades,
definindo metas a alcancar e dedicando-se de forma consistente e empenhada as
atividades de aprendizagem.

Ainda assim, a presenca de 13,7% de respostas afirmativas e de 11,8% de
respostas incertas evidencia que uma parte consideravel do publico investigado ainda
recorre a explicagdes externas e pouco objetivas para justificar o fracasso escolar.

Do pondo vista critico, esse dado é relevante, pois, indica que, especialmente
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em Mansaba (Guiné-Bissau), pode haver uma necessidade de reforgar a formacéao
continuada de professores e o debate pedagdgico sobre os determinantes reais do
rendimento académico. A crenca na sorte como fator explicativo tende a enfraquecer
0 compromisso com praticas pedagdgicas baseadas na intencionalidade,
planejamento e responsabilidade compartilhada.

Comparativamente, os resultados apontam que o grupo de Humaita e Labrea
apresentam maior clareza conceitual quanto a origem multifatorial do rendimento
escolar, o que pode ser conectado ao nivel de formagdo, acesso a literatura
educacional ou experiéncias institucionais mais estruturadas. Em Mansaba, a visao
mais fragmentada e subjetiva sugere um contexto em concepgdes pedagodgicas que
ainda estdo em disputa, exigindo maior investimento em reflexdo critica e
sensibilizagao profissional.

Enfim, os dados evidenciam, nao apenas opinides divergentes, mas também
contextos formativos distintos que afetam diretamente a forma como o fenbmeno do
fracasso escolar € compreendido entre os profissionais da educacdo das duas

realidades investigadas.

Pergunta aplicada: Com base da sua percepgéo, a dedicagao dos estudantes
aos esta relacionada, em alguma medida, ao acesso que tém a computadores e outros
recursos didaticos?

Tabela 52 — Visao dos participantes sobre a influéncia dos recursos didaticos no
habito de estudo dos discentes

. . Humaita+ Humaita+ Total
Mansaba Mansaba . . Total

Resposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 6 28,6% 6 20,0% 12 23,5%
Nao 12 57,1% 10 33,3% 22 43,1%
Parcialmente 3 14,3% 14 46,7% 17 33,3%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

De acordo com a Tabela 52, as respostas indicam visdes distintas entre as
localidades quanto ao papel dos recursos didaticos (computadores) no incentivo ao
estudo por parte dos discentes. Em Mansaba, a maioria dos participantes (57,1%)
afirmou que os estudantes ndao estudam em funcdo do acesso a esses recursos,

sugerindo uma percepgao de que a presenga de tecnologias e materiais de apoio
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docente nao constitui um fator decisivo no engajamento do estudante. Esse facto
deve-se ao facto de, em Mansaba, se verificarem grandes dificuldades no acesso a
materiais de apoio pedagogico, tanto na escola como nas casas dos estudantes,
inclusive computadores. Apenas 28,6% responderam afirmativamente, enquanto
14,3% reconheceram influéncia parcial.

Em Humaita e Labrea, o cenario apresenta maior equilibrio, 46,7% dos
participantes acreditam que os discentes estudam parcialmente devido ao acesso a
recursos didaticos, enquanto apenas 33,3% negam essa relagdo. Apenas 20,0%
veem uma relagao direta entre os estudos e a disponibilidade desses recursos. Essa
distribuicdo revela uma percepgdo mais nuangada e relacional sobre o tema,
indicando que os recursos podem contribuir, mas ndo determinam sozinhos a
dedicagdo ao estudo. Apesar que Baldé, Mascarenhas e Maia (2024, p. 507)

argumentam que:

A tecnologia virtual também pode ser um fator motivacional no processo de
ensino, estudo e aprendizagem. Além de motivar os envolvidos no processo
de ensino, estudo e aprendizagem, torna as aulas mais vibrantes e
agradaveis. Atualmente, o acesso a internet e a outros meios digitais ou
tecnolégicos é fundamental para a transmissao de conhecimentos.

Em sintese, esses autores demonstraram que a tecnologia virtual aumenta o
interesse dos estudantes, torna atividades escolares mais atraentes e, com o acesso
a internet e a recursos digitais, facilita de forma essencial o processo de
aprendizagem.

Em geral, 43,1% dos participantes afirmaram que os estudantes ndo estudam
por causa dos recursos disponiveis, enquanto 33,3% consideram que isso ocorre
parcialmente e apenas 23,5% percebem uma influéncia direta. Esses dados explicam
que, embora os meios didaticos sejam valorizados, eles ndo sao vistos como principal
motor da motivagdo dos estudantes, o que aponta para a importancia de outros
fatores, como o contexto familiar, a metodologia do professor e o interesse pessoal do
discente. A visdo da maioria correlaciona-se com abordagem de Mascarenhas (2005,
p. 18) onde ela destacou que a motivagao intrinseca € a chave determinante para o
volume de esforgo para a realizagao das atividades de aprendizagem. A autora reforga
que “o estudante ndo precisa estudar o que quer, mas precisa querer o0 que estuda.
Este querer é que determina o padrdao de motivacdo aceitavel para o [...] esforco

exigido e para o sucesso no processo de aprendizagem”.
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Esses resultados sugerem que, especialmente em Mansaba, pode haver uma
baixa valorizagdo da infraestrutura tecnolégica e pedagdgica como elemento
facilitador do ensino-estudo e aprendizagem. Ja em Humaita e Labrea, a visdo mais
equilibrada indica maior reconhecimento do papel complementar desses suportes.
Isso pode refletir diferentes niveis de acesso e uso efetivo dos materiais didaticos,
bem como experiéncias variadas no cotidiano escolar. A visdo apresentada pelos
profissionais brasileiros corrobora com as imagens das escolas analisadas no primeiro
objetivo especifico da pesquisa, onde se observou que as instituigbes brasileiras
dispdem de melhores equipamentos. Além disso, as criangas no Brasil t¢m maiores
possibilidades de utilizar aparatos tecnologicos — especialmente computadores e
tablets — tanto na escola quanto em casa, favorecendo o uso académico desses
recursos.

De forma sucinta, a tabela revela que, para a maioria dos participantes, o
acesso a computadores e outros recursos n&do garante, por si sO, o habito de estudo
entre os estudantes, destacando a necessidade de agbes pedagogicas mais

integradas, que vao além da mera presenta mera presenca fisica dos equipamentos.

Pergunta aplicada: Na sua opinido, os estudantes realizam as suas tarefas e

exercicios solicitados pelos professores por obrigagao?

Tabela 53 — Visao dos participantes sobre o cumprimento de tarefas escolares dos
estudantes por obrigacao

, . Humaita+ Humaita+ Total
R Mansaba Mansaba . . Total

esposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 11 52,4% 7 23,3% 18 35,3%
Nao 4 19,0% 3 10,0% 7 13,7%
Parcialmente 6 23,6% 20 66,7% 26 51,0%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

De acordo com a Tabela 53, é possivel observar distingcbes marcantes entre os
contextos de Mansaba e das cidades brasileiras de Humaita e Labrea no que diz
respeito a visdo dos profissionais da educacdo sobre o cumprimento das tarefas
escolares pelos estudantes por mera obrigagdo. Em cidade de Mansaba, mais de
metade dos inqueridos (52,1%) acredita que os discentes realizam as tarefas por

obrigagdo, enquanto essa percepgdo € significativamente menor no contexto
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brasileiro, representando apenas 23,3% dos respondentes. O autor concorda com a
visdo dos participantes de Mansaba, pois, tendo trabalhado nessa localidade,
reconhece que muitos estudantes realizam as suas tarefas movidas sobretudo pelo
medo de serem castigados ou ameagados com reprovagdo, ndo por motivagao
préopria. Os estudantes com esta caracteristica ndo terdo compreensao profunda dos
assuntos estudados, ou seja, os resultados dos estudos realizados por estes tipos
alunos se centram em um nivel de compreensao muito superficial e, as vezes nulo
(Mascarenhas, 2005).

Por outro lado, a opc¢éo “parcialmente” foi a mais indicada pelos participantes
de Humaita e Labrea, com 66,7% das respostas, mostrando que, para a maioria
desses profissionais, os estudantes demonstram um engajamento intermediario, nem
totalmente por obrigacdo, nem totalmente por iniciativa prépria. Essa visdo € menos
presente, em Mansaba, onde apenas 28,6% dos respondentes partiiham da mesma
percepgao.

A alterativa “ndo”, ou seja, a negacgao da ideia de que os estudantes fazem as
tarefas apenas por obrigagao, teve pouca adesao nos dois contextos, mais ainda é
ligeiramente mais expressiva em Mansaba (19,0%) do que em Humaitd e Labrea
(10,0%).

Esses dados revelam que, embora o comportamento dos estudantes possa
apresentar tracos de obrigatoriedade em ambas as realidades, ha uma visdo mais
critica dos profissionais da educagao guineense de Mansaba sobre a motivagao dos
discentes. Ja aos participantes brasileiros parecem perceber maior ambiguidade nas
atitudes estudantes, provavelmente associada a fatores como variagdo nas
metodologias de ensino, no perfil dos estudantes ou nas condi¢des institucionais das
escolas. Apesar de, em muitos paises, o castigo corporal ja ser proibido, essa pratica
ainda persiste em algumas escolas da Guiné-Bissau, sobretudo nas regides do
interior. No Brasil, por outro lado, ela esta totalmente abolida, sendo qualquer forma
de castigo fisico ao aluno considerada crime. A elevada escolha, por “parcialmente,”
pode indicar uma percepcao mais flexivel ou moderada por parte desses profissionais

quanto as razdes que levam os estudantes a cumprirem suas tarefas.

Pergunta aplicada: Na sua percepgdao, o empenho dos estudantes nos
estudos esta relacionado, em alguma medida, ao desejo de serem bem-vistos ou

valorizados pelo grupo ao qual pertencem?
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Tabela 54 — Compreensao dos docentes sobre a motivagcédo dos estudantes: desejo
de serem vistos como inteligentes

Mansaba Mansaba Hu[naité+ Hu[naité+ Total Total
(n=21) (%) Labrea Labrea geral (51) geral

Resposta (n=30) (%) (%)
Sim 10 47,6% 9 30,0% 19 37,3%
Nao 5 23,8% 15 50,0% 20 39,2%
Parcialmente 6 28,6% 6 20,0% 12 23,5%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

De acordo com a Tabela 54, observa-se uma disparidade no entendimento dos
docentes/profissionais sobre a motivacao dos estudantes em relagao ao desejo de
serem vistos como inteligentes. Em Mansaba, quase metade dos participantes
(47,6%) concorda com esse enunciado, enquanto em Humaitd e Labrea essa
percentagem é significativamente menor (30,0%). Essa diferenga indica que, no
contexto guineense, os professores percebem uma valorizacdo mais forte do
reconhecimento intelectual como forma de status social entre os estudantes. Essa
leitura esta em consonancia com Mascarenhas (2005, p. 18), quando afirma que “a
motivagdo para o estudo pode ser a obtengdo de modalidade social, a partir da
conquista de titulos e diplomas, o reconhecimento de pais e amigos [...] ou a simples
formalidade de cumprir os ritos escolares”, sublinhando que o prestigio e a legitimagéao
social podem efetivamente orientar o comportamento estudantil.

Por outro lado, a rejeicdo a ideia de que os discentes estudam com esse
objetivo € muito mais frequente nos municipios brasileiros com 50% dos participantes
em Humaita e Labrea responderam “n&o”, contra apenas 23,8% em Mansaba. Essa
diferenca pode refletir uma compreensdo mais pragmatica da motivacdo dos
estudantes no contexto amazdnico, talvez mais voltada a questdes instrumentais do
que ao reconhecimento social.

Ja a resposta “parcialmente” teve distribuicdo equilibrada, com 28,6% em
Mansaba e 20,0% em Humaitd e Labrea. Esses dados indicam que uma parte
consideravel dos docentes/profissionais da educagdo em ambos os contextos
reconhece certa ambivaléncia no comportamento estudantil, admitindo que o desejo
de aprovacao social pode influenciar, mas nao determinar totalmente a dedicagao aos
estudos.

A luz desses resultados, pode-se concluir que ha uma percepcdo mais
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simbdlica da motivagao estudantil em Mansaba, enquanto em Humaita e Labrea a
compreensao € critica e racional, rejeitando majoritariamente a ideia de que os
estudantes estudam apenas para serem admirados. Essas diferengas podem estar

associadas a fatores culturais, sociais e educacionais proprios de cada territorio.

Pergunta aplicada: Na sua percepc¢ao, a falta de espago adequado para

sentar-se contribui, em alguma medida, para conflitos entre os estudantes?

Tabela 55 — Visao dos profissionais sobre conflitos entre estudantes por falta de
espago para sentar-se

. . Humaita+ Humaita+ Total
R Mansaba Mansaba . . Total

esposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral

° (n=30) (%) g (%)
Sim 4 19,0% 2 6,7% 6 11,8%
Nao 7 33,3% 11 36,7% 18 35,3%
Parcialmente 10 47.6% 17 56,7% 27 52,9%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

Conforme a Tabela 55, a maioria dos profissionais em ambas as localidades
afirma que nao ocorrem brigas entre estudantes por falta de espaco para sentar-se.
No entanto, o percentual é mais elevado em Humaita e Labrea (56,7%) do que em
Mansaba (47,6%), demonstrando que, no contexto amazbnico, os conflitos
relacionados a infraestrutura fisica da sala de aula sdo percebidos como menos
frequentes.

Em Mansaba, a porgcao de docentes que respondeu “sim” (19,0%) é triplo
daquele registrado em Humaitd e Labrea (6,7%). Esse dado pode indicar que a
precariedade do mobiliario escolar ou a limitagdo do espaco fisico € mais visivel e
afeta diretamente a convivéncia entre os estudantes em Mansaba. A visdo dos
profissionais de Mansaba que afirmam que os estudantes disputam por lugar para
sentar esta em conformidade com as imagens das escolas nessa cidade, onde foram
observadas carteiras quebradas e salas de aula totalmente desorganizadas,
reforcando que o ambiente fisico contribui para tais tensdes. E possivel que, em salas
superlotadas ou mal equipadas, a disputa por carteiras e lugares para sentar se torne
um fator de tensao.

A resposta “as vezes” teve valores relativamente proximos entre os dois

contextos, 33,3% em Mansaba e 36,7% em Humaita e Labrea, o que sugere que,
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mesmo quando n&o recorrente, a situagao ocorre de maneira ocasional em ambos os
ambientes, revelando a existéncia de um problema pontual, porém presente.

Esses dados, portanto, reforcam a importancia de considerar as condigdes
fisicas das salas de aula como parte do ambiente de aprendizagem e do clima escolar.
Enquanto os docentes brasileiros relatam um cenario mais controlado, os de Mansaba
revelam um quadro mais vulneravel, em que a falta de estrutura pode comprometer

tanto o conforto quanto a relagao interpessoal entre os estudantes.

Pergunta aplicada: Durante a sua atividade profissional, vocé presenciou

conflitos fisicos entre estudantes na sala de aula?

Tabela 56 — Ocorréncia de brigas fisicas entre estudantes presenciadas em sala de

aula
R Mansaba Mansaba Hur’nalta+ Hu[nalta+ Total Total
esposta (n=21) (%) Labrea Labrea eral (51) geral
’ (n=30) (%) g (%)

Sim 6 28,6% 6 20,0% 12 23,5%
Sempre 1 4,8% 2 6,7% 3 5,9%
As vezes 6 28,6% 4 13,3% 10 19,6%
Nunca 8 38,1% 18 60,0% 26 51,0%
Total 21 100% 30 100% 51 100%

Fonte: Dados de pesquisa PPGECH-UFAM/autor (2025).

De acordo com a Tabela 56, as respostas revelam que brigas fisicas entre
estudantes ainda sdo uma realidade percebida pelos professores em ambas as
regides, o numero de profissionais que afirmou ter testemunhado esse tipo de
confronto (“sim” e “as vezes”) é consideravelmente alto, somando 57,2% dos
respondentes. Em Humaita e Labrea, esse € menor, mais ainda relevante com
(40,0%).

A resposta “nunca” teve maior destaque nos municipios do amazonas, onde
60,0% dos participantes disseram nao ter presenciado brigas fisicas, contra 38,1% em
Mansaba. Esse contraste pode refletir que, nas escolas guineenses, o fendmeno de
confronto fisico entre os estudantes é mais visivel ou, até mesmo, mais frequentes,
pode indicar aspectos ligados tanto ao clima escolar quanto a atuacdao da equipe
pedagogica diante de conflitos.

Como ja haviam destacado Mascarenhas et al. (2013b), € fundamental que haja

uma formacao qualificada dos quadros docentes, de modo que estes estejam
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preparados para lidar adequadamente com situag¢des de bullying no ambiente escolar.

Outro dado importante € a presenca da resposta “sempre”, embora pequena,
que aparece nos dois contextos. Isso aponta para casos em que a violéncia fisica
pode ter se tornado, para alguns professores, uma realidade corriqueira, o que é
preocupante e sinaliza falhas nas estratégias de prevencao e mediagao de conflitos.

Esse tipo de ocorréncia interfere diretamente no ambiente de aprendizagem e
no bem-estar coletivo. Quando a violéncia entra na sala de aula, rompe o espaco do
dialogo, fragiliza a autoridade do professor e compromete a constru¢ao de relagbes
respeitosas entre os estudantes. E importante destacar que a presenca de brigas
fisicas exige intervencdo imediata por parte das instituicdes, tanto no ambito
disciplinar quanto no educativo. Caso isso ndo ocorra, tais episodios tendem a
impactar negativamente o comportamento, o desempenho e até mesmo o rendimento
escolar dos estudantes.

Investir em formacao continuada para os docentes, programas de cultura de
paz e estratégias de convivéncia pode ser um caminho para reduzir essas ocorréncias
e fortalecer a escola como espacgo de protegao, respeito mutuo e dialogo.

A analise dos resultados da dimensao contextual mostra que, embora Mansaba
(Guiné-Bissau) e os municipios de Humaita e Labrea (Brasil) tenham realidades
distintas, ambos enfrentam desafios que interferem diretamente nos habitos de estudo
e no desempenho escolar dos estudantes. Em comum, aparece a dificuldade de
garantir condi¢des minimas de estudo no ambiente doméstico, seja pela falta de
espaco adequado, de materiais basicos ou pela baixa participagdo das familias no
acompanhamento da vida escolar.

De modo geral, os dados apontam que muitos estudantes ndo contam com
local fixo para estudar, nem iluminagdo adequada ou mesas organizadas, 0 que
prejudica a concentracado e a continuidade das tarefas escolares. Em varios itens
avaliados, chama atengao o grande numero de profissionais que afirmam nao saber
como sao as condicdes reais de estudo dos alunos em casa. Isso revela uma distancia
significativa entre escola e familia, dificultando agbes de apoio e estratégias mais
eficazes.

A falta de materiais de estudo como livros, cadernos, dicionarios e até recursos
tecnolégicos, aparece como um problema sério nos dois contextos, ainda mais
acentuado nos municipios amazénicos. Essa auséncia de recursos reduz a autonomia

dos estudantes e limita o aprofundamento do conteudo fora do horario escolar,
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reforcando desigualdades ja existentes.

No campo motivacional, os resultados apontam percepg¢des diferentes entre os
participantes de cada territorio. Em Mansaba, é mais comum que o desempenho
escolar seja associado a fatores externos, como desejo de reconhecimento ou até
mesmo sorte. Ja entre os profissionais brasileiros, predomina a ideia de que o
rendimento depende mais diretamente da organizacao, esforgo e habitos de estudo.
Ainda assim, em ambos os casos fica claro que a motivagao dos estudantes nio se
explica apenas as condi¢des de vida, ao apoio familiar e ao ambiente escolar.

Outro aspecto importante € a convivéncia em sala de aula. Em Mansaba,
episodios de conflito fisico e disputas por espaco para sentar-se aparecem com mais
frequéncia, o que reflete limitagdes estruturais ja observadas nas escolas. Nos
municipios brasileiros, embora haja relatos de conflitos, eles ocorrem com menor
intensidade, sugerindo ambientes escolares um pouco mais estaveis.

Em sintese, os resultados demonstram que aprender vai muito além do
conteudo transmitido. Depende de uma gama de condi¢des que envolvem familia,
escola, infraestrutura, recursos e relagdes sociais. Tanto na Guiné-Bissau quanto no
Brasil, persistem vulnerabilidades que limitam a aprendizagem e exigem politicas
educacionais comprometidas com a reducao das desigualdades. Esse quadro reforca
a necessidade de ampliar o dialogo entre escola e familia, garantir acesso a materiais
de estudo, fortalecer o acompanhamento pedagdgico e criar ambientes que
favorecam a autoestima e o desenvolvimento integral dos estudantes.

Ao reunir e interpretar esses resultados, torna-se evidente que o conjunto de
fatores analisados — habitos de estudo, condicdbes domésticas, apoio familiar,
motivagao, uso de recursos didaticos e convivéncia escolar — permite compreender
como o contexto influencia o processo de ensino e aprendizagem nos territorios
investigados. A comparacgao entre Mansaba e os municipios de Humaita e Labrea
evidenciou tanto particularidades locais quanto desafios comuns, revelando que a
aprendizagem depende de condi¢des estruturais, emocionais e pedagdgicas que
ultrapassam a sala de aula.

Dessa logica, a analise realizada atende plenamente ao terceiro objetivo da
pesquisa, uma vez que descreve, interpreta e relaciona de maneira integrada os
elementos contextuais que impactam o desempenho dos estudantes nos dois
cenarios estudados. Os dados permitem afirmar, com seguranga, que o objetivo foi

alcangado na integra, oferecendo uma compreensao abrangente e fundamentada da
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dimensao contextual do processo de ensino-estudo e aprendizagem.

5.5 Principais desafios, semelhancas, diferengcas e dificuldades

encontradas

A analise dos documentos e dos dados coletados evidéncia que os trés
contextos investigados — Mansaba, Humaita e Labrea — enfrentam desafios estruturais
e pedagogicos que, apesar de diferente intensidade, acabam produzindo efeitos
semelhantes no cotidiano escolar. Em Mansaba, a precariedade apresenta-se de
forma critica: prédios em condigdes frageis, numero elevado de estudantes por sala
de aula, falta de agua potavel, saneamento irregular, falta de mobiliario elementar ou
basico e escassez de recursos didaticos e matéticos, como livros, mapas, atlas,
marcadores e até giz, o que obstrui diretamente as atividades profissionais e o
rendimento dos estudantes. Ja em municipios brasileiros (Humaita e Labrea), embora
haja estruturas mais solidas, persistem dificuldades importantes, como a falta de
bibliotecas equipadas, quadras esportivas cobertas, laboratérios e materiais
suficientes para atividades diarias, independentemente de limitagbes tecnolégicas que
restringem praticas pedagogicas mais amplas.

Apesar dessas diferencas, os contextos revelam semelhancgas significativas
como caréncia de meios basicos para os professores e estudantes, insuficiéncia de
apoio pedagdgico, escassez de politicas continuas de formagao docente e a falta de
vinculo permanente entre escola, familia e comunidade. Adiciona-se a isso a
dificuldade comum de muitos estudantes em manter habitos de estudo em casa,
especialmente pela falta de livros, cadernos e dicionarios, o que aparece tanto em
Mansaba quanto no Amazonas, ainda de formas distintas.

Baseando-se na leitura do material, emergem também diferencas importantes.
Mansaba enfrenta desafios histéricos e logisticos mais intensos, agravados pela falta
de documentos oficiais, pela escassez de dados sistematizados e pela inexisténcia de
salas de informatica ou aparatos basicos que combinam com as demandas do mundo
da contemporaneidade. No Amazonas, por outro, embora a infraestrutura seja mais
consistente, os desafios se concentram na manutencdo dos prédios, na distancia
geografica de comunidades, no acesso desigual a tecnologias e na limitagdo de

espacgos adequados para uma rotina pedagdgica mais completa.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

O desenvolvimento desta pesquisa no ambito das ciéncias humanas, em
especial ensino de ciéncias e humanidades, permitiu aprofundar a compreensao sobre
como a infraestrutura escolar e os indicadores pedagodgicos se entrelacam e
influenciam diretamente o desempenho e rendimento dos estudantes da educagao
basica em Mansaba (Guiné-Bissau) e nos municipios de Humaita e Labrea (Brasil),
tivemos oportunidade de criagao e publicagao de varios textos inéditos associados ao
tema Baldé, Mascarenhas e Maia (2024, 2025a, 2025b, 2025c e 2025d). Ao longo do
estudo, ficou evidente que a qualidade do ensino ndo pode ser dissociada das
condicbes fisicas das escolas, da formacédo e atuagao dos profissionais, nem das
dindmicas organizacionais que sustentam o cotidiano escolar.

Da analise dos dados empiricos e revisdao da literatura técnico cientifica
revisada, podemos afirmar que os objetivos foram atingidos com sucesso. A pesquisa
demonstra que a infraestrutura escolar permanece como um dos pilares mais frageis
nos trés contextos, embora em intensidade distinta. Em Mansaba, a precariedade dos
edificios, a insuficiéncia de recursos didaticos, a auséncia de saneamento e a falta de
mobiliario adequado configuram um cenario que limita a experiéncia pedagdgica e
impacta a permanéncia e a motivacédo dos estudantes das escolas alvo da pesquisa.
Nas escolas de Humaita e Labrea participantes da pesquisa, apesar de condi¢des
fisicas mais favoraveis, persistem desafios relacionados a conservacédo dos espacos,
ao acesso desigual a tecnologias e ao déficit de materiais de estudo no ambiente
domeéstico — aspecto que se apresentou ainda mais critico do que em Mansaba.

Do ponto de vista pedagdgico, os resultados evidenciam fragilidades que
atravessam fronteiras. A formacao inicial e continuada, as praticas avaliativas, a
gestdo escolar e o acompanhamento do aprendizado emergem como desafios
compartilhados, mesmo em sistemas educacionais distintos. Em ambos os paises,
nos contextos pesquisados, ficou demonstrada a auséncia de acompanhamento
sistematico, associada a sobrecarga e as limitagdes profissionais, reforga praticas
centradas na transmiss&o de conteudos, com pouca articulagao entre teoria e pratica.
Esse conjunto de fatores se reflete nos habitos de estudo, na relagdo professor—
estudante, na convivéncia escolar e, consequentemente, no desempenho e

rendimento estudantil.
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A perspectiva comparada adotada refor¢gou que as desigualdades educacionais
nao se explicam apenas por politicas insuficientes, mas também por condigbes
histéricas, culturais e econémicas que moldam cada territério. Mansaba (Guiné
Bissau) convive com desafios estruturais acumulados ao longo do tempo, enquanto
Humaita e Labrea (Amazonas, Brasil) vivenciam a complexidade de uma regiao
marcada por distancias geograficas, limitagdes logisticas e diversidade sociocultural.
Ainda assim, em ambos os cenarios, a escola ocupa lugar significativo na vida
comunitaria, o que fortalece o sentido social da investigacéo.

Nesse percurso, também se destacaram desafios pessoais e metodoldgicos
que acompanharam o desenvolvimento da pesquisa. A obtencdo de documentos
oficiais da Guiné-Bissau revelou um obstaculo importante, uma vez que muitos ndo
estdo disponiveis em plataformas digitais, exigindo contatos diretos, dialogo com
dirigentes e busca por fontes alternativas, como testemunhos orais e registros
pessoais. A comunicagdo com autoridades locais, por vezes limitada, tornou o
processo mais lento e exigiu persisténcia. Além disso, o tramite de aprovagao do
projeto no CEP e na Plataforma Brasil envolveu revisbes e adequagdes éticas
necessarias, porém demandantes de tempo, rigor e paciéncia. Esses elementos,
longe de comprometer o estudo, acabaram reforcando sua densidade analitica e seu
compromisso ético.

Outro ponto que emergiu com forga refere-se ao papel da familia e do ambiente
doméstico. Em Mansaba e no Amazonas, muitos estudantes nao dispdem dos
materiais basicos para estudar em casa, o que reduz sua autonomia, dificulta a
continuidade das tarefas e acentua desigualdades internas. Isso evidencia que
politicas voltadas apenas a escola sdo insuficientes e que estratégias mais amplas,
envolvendo familia, comunidade e poder publico, tornam-se indispensaveis.

No ambito metodolégico, a incorporagcdo de elementos autoetnograficos
conferiu profundidade a analise, ao articular dados empiricos com vivéncias
acumuladas pelo autor como professor em Mansaba e residente no estado do
Amazonas. Essa abordagem nao substituiu os instrumentos formais de coleta, mas
ampliou o olhar critico e fortaleceu o dialogo entre teoria, pratica e experiéncia
profissional prévia prépria.

Por fim, esta pesquisa oferece contribuicbes relevantes ao campo do Ensino
Comparado ao analisar duas realidades pouco exploradas na literatura académica e

ao revelar que, apesar das diferencas geograficas, culturais e administrativas,
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persistem desafios comuns: insuficiéncia de recursos, fragilidades na formagao
docente, desigualdade de oportunidades e caréncia de politicas que integrem
infraestrutura, pedagogia e acompanhamento sistematico do desempenho e
rendimento escolar dos estudantes. Entendemos que o estudo e leitura dos resultados
desta pesquisa podera ser util a pesquisadores, estudantes e liderangas profissionais
da area da educacéao e ensino escolar na perspectiva comparada, que quica, inspire
outras reflexdes ampliando a oferta de novas informacgdes cientificas e o organizados
sobre o tema, e, por outro lado, contribua também em alguma medida, para orientar
politicas educacionais sensiveis as particularidades locais, capazes de promover
ambientes escolares mais humanizados, inclusivos e pedagogicamente consistentes.
Afinal, a educacdo s6 se realiza plenamente quando alunos, professores e
comunidade encontram condigbes dignas para ensinar, aprender e transformar suas
realidades de acordo com seus melhores propdésitos com autonomia, coeréncia,

respeito, qualidade e equilibrio.
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ANALISE DE POSSIVEIS IMPACTOS DA INFRAESTRUTURA E
INDICADORES PEDAGOGICOS SOBRE A QUALIDADE DO ENSINO E
RENDIMENTO DE ESTUDANTES DA EDUCACAO ESCOLAR BASICA NA
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ensino e o rendimento de estudantes da educacao escolar basica na Guiné-Bissau
(Mansaba, Provincia Norte, Regido de Oio) e Brasil (Humaita e Labrea — AM).
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Os dados sao confidenciais e anénimos. Serao utilizados somente pelos

pesquisadores envolvidos visando atender os objetivos da pesquisa.

Agradecemos desde ja a sua importante colaboragéao!



BLOCO 1: Informagoes sociodemograficas dos participantes e contexto

escolar

1. Localidade onde atua profissionalmente: em qual pais que o (a) reside e

mantém, atuagéo profissional como educador?

0 Humaita — Amazonas — Brasil

[0 Labrea — Amazonas — Brasil

[0 Mansaba — Regiéo de Oio, Guiné-Bissau

2. Faixa etaria e média de idade dos participantes por localidade

Por gentileza, pode dizer a sua idade?

Resposta:

3. Qual é a sua identidade de género?
[0 Masculino
[0 Feminino

O Prefiro nao dizer

Se desejar, insira conforme a sua preferéncia:

4. Qual é o seu estado civil?

O Solteiro
O Casado
O Uniao estavel

O Divorciado
5. Com qual raga ou cor vocé se identifica?
[0 Negra

O Parda

319



320

00 Branco

6. Vocé possui filhos?

O Sim

O Néo

7. Qual é o seu tipo de vinculo profissional com a escola?

0 Quadro permanente

[0 Estagiario

OO0 Quadro Temporario

8. Qual é o seu tempo de experiéncia na area da educagdo?
0 Mansaba. R.:

00 Humaita+Labrea. R.:

9. Qual é o tipo de instituicdo escolar em que vocé trabalha?
[0 Escola Publica

O Escola Privada

10. Quais niveis de ensino sdo ofertados na escola em que vocé trabalha?
[0 Educacéo Infantil

O Ensino Fundamental

O Ensino Fundamental e Médio

O Educagédo e Jovens e Adultos (EJA)

OTodos os niveis mencionados

11. Indique o turno de funcionamento da sua escola.

0 Manha e Tarde
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[0 Manh3, tarde e noite (matutino, vespertino e noturno)
12. Quais niveis de ensino sdo ofertados na escola em que vocé trabalha?

O Ensino Fundamental
O Ensino Fundamental e Médio

OO0 Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)

13. Qual é o numero total de profissionais da educagdo que compdem o

quadro funcional da sua escola?
R.:

14. Quantos profissionais ndo docentes atuam atualmente na escola onde

vocé trabalha?
R.:

15. Indique a sua fungédo exercida na escola.

O Diretor(a)

O Docente

[0 Técnico/administrador(a), inspetor(a), pedagogo(a) em fungéo ndo docente
16. Indique as condigbes socioeconémicas dos familiares dos estudantes.
0 Boa

[0 Regular

O Precaria

17. Indique o nivel da escolaridade dos pais dos estudantes.

O Ensino Médio

[0 Ensino Superior Incompleto

[0 Ensino Superior Completo
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[0 Pés-graduagao
18. Indique o nivel de escolaridade das mées dos estudantes.

O Ensino Médio

[0 Ensino Superior Incompleto

[0 Ensino Superior Completo

[0 Pés-graduagao

19. Indique o seu nivel de escolaridade.

O Ensino Médio

[0 Ensino Superior Incompleto
[0 Ensino Superior Completo
[0 Pés-graduacao

Bloco 2: Dados sobre o objetivo da pesquisa, a infraestrutura e logistica

instalada
Infraestrutura fisica das salas de aula onde atua:

20. Como é a estrutura fisica predominante da sua escola?

O Alvenaria/concreto

O Madeira

O Barro (“dube”)

00 Palha

O Outros materiais

20.1. Comente, se desejar:
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21. Como avalia a condig¢do da infraestrutura de saneamento da escola onde
trabalha?

[0 Boa

[0 Regular

O Precaria

22. Ha acesso regular a agua potavel encanada?

O Sim

O Nao

23. A higiene e a limpeza do espago escolar impactam seu bem-estar profissional?
O Sim

O Nao

00 Parcialmente

24. Ha carteiras suficientes para todos os(as) estudantes matriculados(as)?
O Sim

O Nao

25. As lousas/quadros permitem boa visualizagdo pelos(as) estudantes?

O Sim

0 Nao

26. Por gentileza, indique o meio de transporte que utiliza habitualmente para

se deslocar até a escola.
[0 Onibus escolar/governamental

O Carro



O Bicicleta

O A pé

27. Em sua opinido, a infraestrutura geral da escola necessita de melhorias?
O Sim

O Néo

O Parcialmente

27.1. Comente, se desejar:

28. Na escola onde atua, todas as salas de aula possuem cadeira e mesa para

o professor?

O Sim

O Nao

29. Ja ocorreu falta de giz, marcador ou outros materiais essenciais?
O Sim

0 Nao

[0 Parcialmente

30. Na sua experiéncia, é possivel ministrar aulas adequadamente mesmo

com falta de recursos didaticos?
O Sim

O Nao

[0 Parcialmente

31. A escola possui computadores com acesso a internet para fins

pedagogicos?

O Sim

324



325

O Nao

32. Sua aula ja foi interrompida por causa de chuva ou eventos climaticos?

O Sim

O Néo

O Parcialmente

33. A escola possui sala de informatica com internet de qualidade?

O Sim

O Nao

O Parcialmente

Bloco 2: Rendimento académico, movimentagao de estudantes matriculados

34. Distribuigéo do rendimento escolar médio dos estudantes, sequndo a

percepgdo dos profissionais da educacgéo.
O Alta

0 Média

[1 Baixa

35. Nos ultimos anos, como tem sido a movimentagdo de estudantes

matriculados na escola?
0 Aumentou

[ Diminuiu

O Estavel

36. Vocé considera que a falta de equipamentos escolares compromete a
inclusdo dos(as) estudantes na sociedade atual?

O Sim
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O Nao
O Parcialmente

37. Se a escola dispusesse de todos 0s recursos necessarios, como vocé

avaliaria o possivel desempenho dos(as) estudantes?
[0 Satisfatérios
[0 Muito bons

O Excelentes

Bloco 3: Dimensao contextual matética, habitos e estudo-relacdo-familiar com

a escola.

Prezado/a docente, nas seguintes questdes apresente suas percepgdes associadas

as condicdes dos matriculados em suas turmas fora do ambiente escolar.

38. Os estudantes costumam ter um local fixo e adequado para estudar

diariamente em suas residéncias?
0 Sim

1 Nao

[J Talvez

39. Os estudantes dispbem de um espaco adequado e favoravel para a
realizagdo de seus estudos em casa, considerando suas condigées e

necessidades especificas?
O Sim

O N&o

O] Parcialmente

40. Como vocé avalia as condi¢cbes de iluminagdo no espago da sua casa

onde costuma estudar?

O Sim
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O Nao
O Talvez

41. Com base vocé conhece sobre os estudantes, o espago ou a mesa onde
eles estudam em casa costuma estar livre de objetos que possam causar

distragdo?
O Sim
O Nao
O N&o sei

42. Com base no que vocé conhece sobre os estudantes, eles geralmente tém
a disposi¢do, em casa, os materiais de que precisam para estudar (como

livros, cadernos e dicionarios)?
0 Sim

[0 Nao

[J Talvez

43. Na sua percepgéo, os estudantes organizam o tempo de estudo em casa,

distribuindo-o entre as diferentes disciplinas?
O Sim

O N&o

O Talvez

44. No seu entendimento, os estudantes contam em casa com os materiais de

consulta de que precisam, incluindo acesso a Internet?
0 Sim
1 Nao

O Talvez
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45. Na sua percepgéo, os pais ou responsaveis acreditam que os estudantes
podem melhorar seu desempenho escolar caso as escolas disponham de

recursos mais modernos?

O Sim

O Néo

O Talvez

46. Pelo que acompanha, os estudantes mantém o habito de leitura de livros?
O Sim

00 N&o sei

O Talvez

47. Na sua percepcéo, os estudantes demonstram dedicar-se aos estudos em

funcéo do incentivo ou reconhecimento de seus pais ou responsaveis?
O Sim

] N&o sei

[0 Talvez

48. No seu entendimento, quando os estudantes se dedicam aos estudos, isso

costuma refletir em melhores resultados escolares?
O Sim

[ Nao

O Parcialmente

49. Com base na sua experiéncia, as boas notas dos estudantes estao
relacionadas principalmente as capacidades que eles demonstram?

O Sim

O Nao
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O Parcialmente

Bloco 4 Integrado: Aspectos Cognitivos e Contextuais no Rendimento e

Relagbes entre Estudantes.

Prezado/a docente, nas questdes seguintes, apresente as suas percepgdes acerca
das explicagcbes dadas pelos estudantes para o rendimento que obtém ao longo do
curso, bem como dos motivos que os levam a dedicar-se as atividades académicas.
Além disso, solicitam-se as suas percepg¢des sobre a forma como os estudantes se
relacionam entre si no ambiente escolar, incluindo eventuais situagdes de intimidagao
ou maltrato (bullying) que possam influenciar o clima das turmas e o desempenho

académico.

50. Pelo que acompanha, os éxitos dos estudantes em exames podem

envolver algum fator de sorte?
O Sim

O Néo

00 Parcialmente

51. Na sua percepgéo, as notas baixas dos estudantes podem estar

relacionadas, em alguma medida, a fatores de sorte?
O Sim

O Néo

O Parcialmente

52. Com base da sua percepgéo, a dedicagédo dos estudantes aos esta
relacionada, em alguma medida, ao acesso que tém a computadores e outros

recursos didaticos?
O Sim
O Nao

O Parcialmente
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53. Na sua opinido, os estudantes realizam as suas tarefas e exercicios

Solicitados pelos professores por obrigagdo?
O Sim

O Néo

O Parcialmente

54. Na sua percepgéo, o empenho dos estudantes nos estudos esta
relacionado, em alguma medida, ao desejo de serem bem vistos ou

valorizados pelo grupo ao qual pertencem?
O Sim

O Néo

O Parcialmente

55. Na sua percepgéo, a falta de espaco adequado para sentar contribui, em

alguma medida, para conflitos entre os estudantes?
O Sim

O Nao

O Parcialmente

56. Durante a sua atividade profissional, vocé presenciou conflitos fisicos entre

estudantes na sala de aula?
O Sim
O Nao

O Parcialmente

Obrigado pela sua valiosa contribuigdo!
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ANEXO A — ANUENCIA GUINE-BISSAU

£
REPUBLICA DA ¥ % GUINE-BISSAU

MINISTERIO DA EDUCAGAO NACIONAL, ENSINO SUPERIOR E INVESTIGAGAO CIENTIFICA
DELEGACIA SETORIAL DA EDUCAGAO DE MANSABA
RUA: PRACA DE MANSABA
TEL.: 955308700
TERMO DE ANUENCIA

Declaramos, para os devidos efeitos, que estamos de acordo com a realizaG&o da
pesquisa intitulado: "Andise de possiveis impactos de infraestrutura e
indicadores pedagOgicos sobre a qualidade do ensino e rendimento académico
de estudantes da educaGao escolar basica na Guiné-Bissau (Mansaba
provincia norte, regido de Oio) e Brasil (Humaita-Labrea)", no ambito do
Programa de Mobilidade internacional: GCUB-MOB Edital n. 001/2023, 2 Edi¢ao
no Programa de POs-graduagc@o em Ensino de Ciéncias e Humanidades
(PPGECH) da Universidade Federal do Amazonas (UFAM)-Brasil. A pesquisa
serd conduzida pelo Mestrando Ussumane Baldé, Sob a orientag8o da Profa.
Suely A. do N. Mascarenhas, com apoio da institui¢ao sediada em Mansaba,
situada na Provincia Norte, Regido de Oio (Guiné-Bissau). Comprometemo-nos a
colaborar com o desenvolvimento da referida pesquisa no periodo de 01/8/2025 a
31/12/2025, ap Os sua aprovagado no Sistema CEP/CONEP.

Mansabs,_ 04 7 05 /j2025.
R SR
9{RECTAB005 SERVICAS |
]

BE EOUCACAQ
! SECTOR 0F MANSABA
INSPETOR SETORIAL DE EDLW‘M#NW

PAULO VAZ



ANEXO B — ANUENCIA DA SEDUC/HUMAITA-AM

W31 | hﬂl%.u;" AS

!-.» P CH MR 1D 1 FTADT

COORDENADORIA REGINAL DE FDUCACAD DEHTMATT A
B s D" 351 - Boevo Cemenano
Tl coodbiomint s sedae
[ununtl - Armssanas

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para os cevidos fins que estamos de acordo com a execugac do
projeto de pesquisa inticulada: "ANALISE DE POSSIVEIS IMPACTOS DA
INFRAESTRUTURA E INDICADORES PEDAGOGICOS SOBRE A
QUALIDADE DO ENSINO E RENDIMENTO DE ESTUDANTES DA
EDUCACAO ESCOLAR BASICA NA G BISSAU (MANSABA, OIO) E
BRAS]:[,(H'LJ'MMTA}" no ambito do Programa de Mobilidade Internacional:
GCUB-MOB Euaital n® 001/2223 2° Edigdo no Programa de Pos-Graduagao em
Ensino de Ciéncias e Humanidades (PPGECH) da Universidade Federal do

Amazonas. Sob a orientacdc Proff Suely Aparecida do Mascimento

Mascarenhas, o qual s2rad execulado pelo mestrando Ussumane Baldé e

assumimos o compromisso de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa a
ser realizada nessz instituigio, no periodo de 01/10/2024 a 31/12/2025, apos a

devida aprovacao no Sistema CEP/CONEP.

Secretaria de
Educacao

Humdlld 14 de abril de 2025.

[
‘Casrgenadara Reganal de
Educagan me Humaitd
Dnr, 35 1Jn|, 16 12020

MARTINHA ELENA LAMANA
Coordenadora regional de educagao de Humaita

fa.r:mfm }'_s-fwm i

Avenida 'Wedomiro Lustozs, 240 Japiim ||
Fone: (87) MA4-231
Manaus-AM . CEP BS0TE-830
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ANEXO C — ANUENCIA DA SEDUC/LABREA-AM

N AMATONAS

GOVERND DO ESTADO

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO E DESPORTO ESCOLAR

SECRETARIA EXECUTIVA ADJUNTA PEDAGOGICA

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a execugéo do

Projeto de Pesquisa intitulado: “Anélise de possiveis Impactos da Infraestrutura e
indicadores pedagégicos sobre qualidade no rendimento dos estudantes
escolar basica na G.Bissau (Mansaba, Provincia Norte, Regido de Oio) e Brasil
(Humaita-Labrea-Amazonas)”, tendo como responsavel o pesquisador USSAMANE
BALDE, no Curso de Mestrado em Ciéncias e Humanidades da Universidade
Federal do Amazonas/UFAM/Campus Vale do Rio Madeira-Instituto de Educagéo,
Agricultura e Ambiente (IEAA), no ambito do Programa de Mobilidade Internacional,
tendo anuéncia desta Secretaria Executiva Adjunta Pedagégica - GSEAP, para fins
de investigagdo aplicada no ambito de escolas publicas nas regides mencionadas, o

qual tera apoio desta instituigao.

O prazo de validade deste Termo de Anuéncia, estd de acordo com o

awed aem ANNAIZNDS Ag 14-40 vtifizandn accinatura nor Inninfeanha

cronograma (fls. 47), apresentado pelo pesquisador e se encerra em outubro de
2025.

Manaus, 27 de marco de 2025.

(doecumento assinado digitalmente)
Georgete Borges Monteiro
Secretaria Executiva Adjunta Pedagogica
Decreto de 22.01.2024
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ANEXO D -

AMAZONAS - UFAM

PARECER DO CEP-UFAM

asil

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CQW«

Continuacao do Parecer: 7.756.323

mo

Auséncia TCL_OFICIAL.pdf 23/07/2025 |Ussumane Balde Aceito
19:48:06

Cronograma cronograma_oficial_assinado.pdf 23/07/2025 |Ussumane Baldé Aceito
19:47:25

Brochura Pesquisa | Projeto_oficial.pdf 23/07/2025 |Ussumane Baldé Aceito
19:47:10

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

MANAUS, 10 de Agosto de 2025

Assinado por:

Eliana Maria Pereira da Fonseca

(Coordenador(a))
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