
UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS MISSÕES 
URI – CAMPUS DE FREDERICO WESTPHALEN 

PRÓ-REITORIA DE PESQUISA, EXTENSÃO E PÓS-GRADUAÇÃO 
DEPARTAMENTO DE CIÊNCIAS HUMANAS 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO STRICTO SENSU EM 
EDUCAÇÃO – PPGEDU – MESTRADO E DOUTORADO 

 
 
 
 
 
 
 

ANA CRISTINA OLIVEIRA GOMES 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

TERRITÓRIOS EDUCATIVOS PARA ALÉM DA ESCOLA: 
INTERGERAÇÕES EM RITMO DE ZUMBA 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

FREDERICO WESTPHALEN/RS 
2025 



 
ANA CRISTINA OLIVEIRA GOMES 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

TERRITÓRIOS EDUCATIVOS PARA ALÉM DA ESCOLA: 
INTERGERAÇÕES EM RITMO DE ZUMBA 

 
 
 
 

Dissertação de mestrado apresentada 
como requisito parcial para a obtenção do 
grau de mestre em Educação, do 
Programa de Pós-Graduação Stricto 
Sensu em Educação – Mestrado em 
Educação, vinculado à Linha de Pesquisa 
Formação de Professores, Saberes e 
Práticas Educativas, da Universidade 
Regional Integrada do Alto Uruguai e das 
Missões – URI, Campus de Frederico 
Westphalen/RS. 

Orientadora: Prof.ª Dra. Luci dos Santos 
Bernardi. 

Coorientadora: Prof.ª Dra. Juliane 
Piovesan. 

 
 
 
 
 
 
 

 
FREDERICO WESTPHALEN/RS 

2025 



 
RESERVADO PARA FICHA CATALOGRÁFICA 

 
  



 
ANA CRISTINA OLIVEIRA GOMES 

 
 
 
 
 
 

TERRITÓRIOS EDUCATIVOS PARA ALÉM DA ESCOLA: 
 INTERGERAÇÕES EM RITMO DE ZUMBA 

 
Dissertação de mestrado apresentada ao Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu 

em Educação – Mestrado em Educação, vinculado à Linha de Pesquisa Formação de 

Professores, Saberes e Práticas Educativas, como requisito parcial para a realização 

do exame de qualificação de dissertação. 

 
BANCA EXAMINADORA 

 
04 de dezembro de 2025 

 
 
 
 

Orientadora Prof.ª Dra. Luci dos Santos Bernardi 
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missões – URI 

 
 
 
 
 

Coorientadora Prof.ª Dra. Juliane Cláudia Piovesa 
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missões – URI 

 
 
 
 
 
 

Profa. Dra. Adriana Bragagnolo  
Universidade de Passo Fundo – UPF 

 
 
 
 

Profa. Dra. Elisabete Cerutti 
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missões – URI 



 
IDENTIFICAÇÃO 

 
Instituição de Ensino e Unidade: 
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missões (URI) – Campus de 

Frederico Westphalen/RS. 

Rua Assis Brasil, n.º 709, Bairro Itapagé, Frederico Westphalen/RS, CEP: 98400-000. 

 

Direção do Campus: 
Diretora Geral: Dra. Elisabete Cerutti. 

Diretor Acadêmico: Dr. Carlos Eduardo Blanco Linares.  

Diretor Administrativo: Me. Alzenir José de Vargas. 

 

Coordenação de Programa: 
Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu em Educação: Dra. Luci Mary Duso 

Pacheco. 

 

Disciplina: 
Dissertação de Mestrado. 

 

Orientadora: 
Dra. Lucí Teresinha Marchiori dos Santos Bernardi. 

 

Coorientadora: 
Dra. Juliane Cláudia Piovesan. 

 

Mestranda: 
Ana Cristina Oliveira Gomes. 

 

Linha de Pesquisa: 
Formação de Professores, Saberes e Práticas Educativas. 



 
AGRADECIMENTOS 

 
A Deus, por ser presença constante e força que sustenta cada passo desta 

caminhada. A Ele, agradeço pela sabedoria concedida nos momentos de incerteza, 

pela serenidade nas dificuldades e pela luz que guiou este percurso até sua 

conclusão. 

À minha família, base e inspiração da minha trajetória. Aos meus pais, pelo 

exemplo de coragem, de trabalho e de fé, que me ensinaram o valor da educação e 

da persistência. A todos que, com amor, paciência e compreensão, acolheram minhas 

ausências e celebraram cada conquista, deixo minha gratidão profunda. 

À minha orientadora, Prof.ª Dra. Lucí Teresinha Marchiori dos Santos Bernardi, 

pela orientação firme, ética e generosa, que deu direção a este trabalho e contribuiu 

para o amadurecimento acadêmico e pessoal desta pesquisadora. Seu olhar atento e 

sensível ajudou a transformar dúvidas em aprendizagens e ideias em realizações. 

À minha coorientadora, Prof.ª Dra. Juliane Cláudia Piovesan, pelas 

contribuições ao processo de pesquisa e pelos diálogos que fortaleceram o 

desenvolvimento deste trabalho. 

À URI e ao Programa de Pós-Graduação em Educação, pela oportunidade de 

formação e pelo compromisso com a pesquisa como instrumento de transformação 

social. 

Aos professores e professoras que fizeram parte deste percurso, pelas aulas, 

pelas leituras instigantes e pelas contribuições teóricas que ampliaram meu olhar 

sobre o campo da educação. 

Aos amigos e colegas de jornada, pelo apoio, pela escuta e pelas palavras de 

incentivo. A convivência com vocês tornou mais leve o caminho e mais significativa a 

experiência acadêmica. 

Encerro agradecendo, de forma especial, aos integrantes do grupo Zumba de 

Capoeira, que acolheram esta pesquisa com generosidade e partilharam suas 

histórias e saberes. Cada gesto e cada palavra compuseram a ginga viva que deu 

sentido a este trabalho. 

 
  



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

“A capoeira transforma a gente.  

É corpo, é cabeça, é coração.  

Quem entra aqui muda pra melhor.” 

(Camará, professor do grupo Zumba de 

Capoeira).  



 
RESUMO 

 
Este estudo investigou os projetos sociais como territórios educativos, articulando 
práticas intergeracionais com os princípios das Cidades Educadoras. O objetivo foi 
identificar e compreender, a partir das vozes dos participantes do grupo Zumba de 
Capoeira, de Rondonópolis (MT), as ações que mobilizam relações intergeracionais e 
indicam no projeto um potencial educativo com traços comuns e/ou distintivos de uma 
cidade que educa. Partiu-se da concepção de que os espaços educativos extrapolam 
os limites da escola formal e se constituem por práticas culturais, saberes locais e 
relações comunitárias. A investigação se insere na linha de pesquisa Formação de 
Professores, Saberes e Práticas Educativas, do Programa de Pós-Graduação em 
Educação da URI – Frederico Westphalen (RS), ancorando-se nos princípios da 
educação ao longo da vida, da inclusão social e da valorização da diversidade 
geracional. A base teórica do estudo fundamenta-se nas contribuições de autores 
como Moacir Gadotti, Ada Raquel Teixeira Mourão, Clóris Violeta Alves Lopes e 
Deuzimar Costa Serra e nos documentos da Organização das Nações Unidas para a 
Educação, a Ciência e a Cultura e da Associação Internacional de Cidades 
Educadoras, dentre outros, que discutem a cidade como espaço educativo, a 
intergeracionalidade e os processos formativos não formais. De abordagem qualitativa 
e caráter exploratório, a investigação utilizou entrevistas semiestruturadas com os 
integrantes do grupo Zumba de Capoeira, analisadas por meio da Análise Textual 
Discursiva (ATD). Os resultados evidenciaram que o grupo se constitui como um 
território educativo intergeracional e comunitário, no qual práticas corporais, vínculos 
afetivos e transmissão cultural se articulam para produzir aprendizagens significativas. 
Constatou-se que a capoeira, nesse contexto, funciona como um dispositivo de 
formação integral, de promoção de pertencimento e de fortalecimento dos laços 
sociais, reafirmando o potencial das práticas culturais na construção de uma Cidade 
Educadora. 
 
Palavras-chave: Cidade Educadora; projeto social; intergeracionalidade; educação 
ao longo da vida; territórios educativos. 

 

  



 
ABSTRACT 

 

This study investigated social projects as educational territories, articulating 

intergenerational practices with the principles of Educating Cities. The objective was 

to identify and understand, from the voices of the participants of the Zumba Capoeira 

group in Rondonópolis (MT), the actions that mobilize intergenerational relationships 

and indicate in the project an educational potential with common and/or distinctive traits 

of a city that educates. It started from the conception that educational spaces go 

beyond the limits of formal schooling and are constituted by cultural practices, local 

knowledge, and community relations. The research is part of the Teacher Training, 

Knowledge and Educational Practices research line of the Postgraduate Program in 

Education at URI – Frederico Westphalen (RS), anchored in the principles of lifelong 

learning, social inclusion, and the valuing of generational diversity. The theoretical 

basis of this study is grounded in the contributions of authors such as Moacir Gadotti, 

Ada Raquel Teixeira Mourão, Clóris Violeta Alves Lopes, and Deuzimar Costa Serra, 

as well as documents from the United Nations Educational, Scientific and Cultural 

Organization (UNESCO) and the International Association of Educating Cities, among 

others, which discuss the city as an educational space, intergenerationality, and non-

formal formative processes. Using a qualitative and exploratory approach, the research 

employed semi-structured interviews with members of the Zumba Capoeira group, 

analyzed through Analysis Discursive Textual (ATD). The results showed that the 

group constitutes an intergenerational and community-based educational territory, in 

which bodily practices, affective bonds, and cultural transmission are articulated to 

produce meaningful learning. It was found that capoeira, in this context, functions as a 

device for integral formation, promoting belonging and strengthening social ties, 

reaffirming the potential of cultural practices in the construction of an Educating City. 

 
Keywords: Educating City; social project; intergenerationality; lifelong learning; 

educational territories.
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1 INTRODUÇÃO 
 
Esta pesquisa foi desenvolvida no âmbito da Rede UNITWIN (University 

Twinning and Networking Scheme)/Cátedra UNESCO Cidade que Educa e 

Transforma e está vinculada à linha de pesquisa “Formação de Professores, Saberes 

e Práticas Educativas” do Programa de Pós-Graduação em Educação (PPGEDU), da 

Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missões (URI). O estudo tem 

como foco as relações intergeracionais mobilizadas por meio de projetos sociais, sob 

a perspectiva da Cidade Educadora. 

Assim, a investigação se insere no campo da formação de professores, ou seja, 

nos fenômenos decorrentes do constituir-se professor, nas práticas educativas, 

escolares ou não, e nos saberes da educação que emergem das demandas da 

comunidade educativa. De modo relacional, integram-se neste campo de investigação 

temáticas como tempos da vida (infância, adolescência, juventude, adultez e velhice). 

Com inspiração no conceito de Cidade Educadora, compreende-se projetos 

sociais como territórios educativos, cujos espaços educam por meio das relações, das 

práticas culturais, das tradições e dos saberes compartilhados. O movimento das 

Cidades Educadoras teve início na década de 1990, com a criação da Associação 

Internacional das Cidades Educadoras (AICE). A AICE foi fundada em Barcelona, 

Espanha, em 1990, no Congresso Internacional das Cidades Educadoras, desde 

então vem promovendo a ideia de que as cidades têm um papel fundamental na 

promoção da educação ao longo da vida e na construção de sociedades mais justas 

e inclusivas.  

Nesse congresso, os princípios básicos pelos quais se deve reger o impulso 

educativo da cidade foram incluídos na Carta das Cidades Educadoras1, a qual 

destaca a importância das cidades como espaços privilegiados para promover a 

aprendizagem contínua, valorizando a diversidade, a participação cidadã e a 

construção de uma sociedade mais justa e sustentável. 

Entre os princípios fundamentais estabelecidos pela Carta, destacam-se o 

 
1 A Carta das Cidades Educadoras passou por revisões significativas no II Congresso Internacional, 
realizado em Bolonha, no ano de 1994; no VIII Congresso, em Génova, no ano de 2004 e, mais 
recentemente, no ano de 2020, em um congresso realizado virtualmente, em virtude da pandemia 
de covid-19, tendo como sede originalmente prevista a cidade de Kazan, na Rússia. A revisão teve 
como objetivo atualizar os princípios orientadores da Carta, de modo a responder de forma mais 
eficaz aos novos desafios e às transformações sociais contemporâneas. 
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acesso à cultura e o diálogo intergeracional. O acesso à cultura é compreendido não 

apenas como a fruição de bens culturais, mas também como a valorização das 

diversas expressões culturais presentes em uma comunidade, promovendo o 

reconhecimento da identidade coletiva e o respeito à diversidade. Já o diálogo 

intergeracional constitui um movimento de construção de saberes, valores e 

experiências entre diferentes faixas etárias, fortalecendo o tecido social e fomentando 

uma aprendizagem mútua e coletiva (AICE, 2020). 

Nesse contexto, as cidades educadoras, que valorizam a educação ao longo 

da vida e o aprendizado em todos os contextos, costumam investir em projetos sociais 

como uma forma de ampliar as oportunidades de aprendizagem e garantir o 

desenvolvimento pleno dos seus cidadãos. Essas iniciativas são essenciais para 

promover uma educação mais abrangente e inclusiva, que atenda às necessidades e 

interesses de todos os cidadãos. (Terçariol; Vercelli; Lauriti, 2023) 

Em 50 países ao redor do mundo, 484 cidades são reconhecidas como cidades 

educadoras. No Brasil, atualmente, 34 municípios possuem essa afiliação junto à 

AICE (Educação e Território, 2023). No entanto, os princípios de uma Cidade 

Educadora podem ser observados e vivenciados no cotidiano de muitos espaços 

brasileiros. Essa premissa sustenta nossa reflexão sobre como uma cidade pode ser 

potencialmente educadora, tornando-se uma cidade que educa e transforma apesar 

de não ser ratificada junto a AICE. 

Assim, neste trabalho, as lentes foram ajustadas sobre projetos sociais e ações 

educativas que dialogam com esses princípios. Colocamos em tela o projeto Arte e 

Educação na Comunidade, desenvolvido pelo/no município de Rondonópolis (MT), 

destacando o grupo Zumba de Capoeira, uma iniciativa que alia a prática da capoeira 

à promoção de valores culturais, sociais e educativos. Essa pesquisa se configura 

como um espaço de convivência intergeracional, no qual crianças, jovens, adultos e 

idosos compartilham saberes, vivências e experiências. 

Destaca-se que a pesquisa foi aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa da 

Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missões – Campus Frederico 

Westphalen/RS (URI-FW), em 17 de junho de 2025, sob número de Certificado de 

Apresentação de Apreciação Ética – CAAE n. 89789125.0.0000.5352. 

A partir do cenário apresentado, delimitou-se como problema de pesquisa o 

seguinte questionamento: quais ações do grupo Zumba de Capoeira, de Rondonópolis 

(MT), mobilizam relações intergeracionais e indicam no projeto um potencial educativo 
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com traços comuns/distintivos de uma cidade que educa? 

Com base na questão levantada, definiu-se como objetivo geral identificar e 

compreender, a partir das vozes dos professores, as ações do grupo Zumba de 

Capoeira, de Rondonópolis (MT), que mobilizem relações intergeracionais e que 

indiquem no projeto um potencial educativo com traços comuns/distintivos de uma 

cidade que educa.  

Especificamente, buscou-se: a) caracterizar projetos sociais na perspectiva de 

uma Cidade Educadora, destacando elementos mobilizadores de uma formação 

social e cultural dos sujeitos, nos diferentes tempos de vida; b) conhecer o projeto Arte 

e Educação na Comunidade e o grupo Zumba de Capoeira, destacando aproximações 

com os princípios de uma Cidade Educadora; c) identificar ações do grupo Zumba de 

Capoeira que oportunizam relações intergeracionais e analisar como as experiências 

educativas vivenciadas promovem uma formação cidadã; e d) investigar saberes e 

aprendizagens emergentes das relações intergeracionais promovidas pelo grupo 

Zumba de Capoeira, identificadas pelos seus professores. 

Nesse processo, assume relevância a interação entre diferentes gerações, 

cujas trocas de saberes, vivências e valores fortalecem o vínculo comunitário e 

enriquecem as práticas educativas, contribuindo para a construção de um horizonte 

compartilhado entre crianças, jovens, adultos e idosos. A fim de apresentar e analisar 

essas questões com profundidade, esta dissertação está estruturada em sete 

capítulos, os quais delineiam, de forma articulada, o percurso investigativo 

desenvolvido ao longo do estudo. 

Neste Capítulo 1, Introdução, apresenta-se a delimitação do tema, a 

justificativa, a formulação do problema de pesquisa, os objetivos e o referencial 

conceitual que fundamenta a investigação. A proposta está ancorada na perspectiva 

das Cidades Educadoras e nas práticas educativas intergeracionais, tomando como 

foco o grupo Zumba de Capoeira, de Rondonópolis (MT). 

O Capítulo 2, Entrando na roda: contextos e propósitos da pesquisa, tem por 

intenção situar o leitor quanto à trajetória pessoal e profissional desta pesquisadora, 

evidenciando as experiências que motivaram a escolha do tema. Em seguida, é 

desenvolvido o estado do conhecimento, com base em uma revisão sistemática da 

literatura acadêmica, destacando contribuições, lacunas e tendências em torno das 

temáticas de Cidades Educadoras, projetos sociais e intergeracionalidade. Por fim, 

são discutidas as implicações desses estudos para a pesquisa realizada. 



14  

Já o Capítulo 3, Territórios educativos para além da escola, buscou explorar 

a concepção de projetos sociais como espaços educativos não formais e suas 

potencialidades para a formação cultural e social dos sujeitos nos diferentes tempos 

da vida. A intergeracionalidade é abordada de forma transversal, destacando como as 

relações entre diferentes faixas etárias favorecem processos formativos significativos. 

Também são apresentados os princípios das Cidades Educadoras e os fundamentos 

da Carta das Cidades Educadoras. 

No Capítulo 4, Arte e educação na comunidade: o grupo Zumba de Capoeira, 

apresenta-se o projeto social Arte e Educação na Comunidade e o grupo Zumba de 

Capoeira, de Rondonópolis (MT), objeto empírico desta pesquisa. Analisa-se de que 

forma essa iniciativa se configura como um território educativo intergeracional, 

promovendo práticas culturais, convivência comunitária e aprendizagens mútuas 

entre crianças, jovens, adultos e idosos. 

O Capítulo 5, Revisitando os caminhos da pesquisa, descreve os 

procedimentos metodológicos adotados, detalhando a abordagem qualitativa, a 

definição do corpus, os instrumentos de coleta de dados, as estratégias de análise e 

os princípios éticos que orientaram a investigação.  

No Capítulo 6, Na ginga dos sentidos: interpretações na experiência coletiva 

do grupo Zumba de Capoeira, são apresentados e analisados os dados empíricos 

produzidos por meio das entrevistas com os professores que atuam no grupo Zumba 

de Capoeira e, a partir das narrativas desses sujeitos, buscou-se compreender as 

ações intergeracionais desenvolvidas no contexto do projeto, bem como identificar 

os saberes e aprendizagens emergentes dessas interações. Os dados foram 

analisados à luz do referencial teórico construído ao longo da dissertação, com 

especial atenção às contribuições das Cidades Educadoras e das práticas 

educativas intergeracionais para a formação cidadã.  

Por fim, no Capítulo 7, No toque final da roda: considerações sobre sentidos 

e aprendizados, apresenta-se uma síntese dos principais achados da pesquisa, 

retomando as questões que orientaram a investigação e os objetivos propostos. São 

discutidas as contribuições do estudo para o campo da formação de professores e 

para a compreensão dos projetos sociais como territórios educativos. Além disso, 

são apontadas sugestões para futuros estudos voltados à relação entre 

intergeracionalidade, educação não formal e Cidade Educadora.  
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2 ENTRANDO NA RODA: CONTEXTOS E PROPÓSITOS DA PESQUISA 
 

Neste capítulo, procurou-se contextualizar a pesquisa realizada, organizando 

sua apresentação em dois momentos distintos. No primeiro, aborda-se a trajetória 

desta pesquisadora, com ênfase em três elementos fundamentais de sua constituição: 

a formação acadêmica, a experiência profissional e as vivências no campo da 

educação, narrando os fatos que a impulsionaram a busca por novos aprendizados e 

experiências, os quais a mobilizaram para o Mestrado em Educação e, de forma 

específica, para a escolha do tema investigado. 

O segundo momento inclui o estado do conhecimento, em que se mapeou e 

analisou dissertações e teses referentes ao tema, destacando a produção de 

conhecimento na área e as lacunas que ainda precisam ser exploradas no campo das 

“Cidades Educadoras e Relações Intergeracionais mobilizadas em/pelos Projetos 

Sociais”, com foco na coleta e análise de produções científicas e acadêmicas. A análise 

das produções foi organizada por categorias, de modo a orientar a pesquisa e oferecer 

suporte teórico e metodológico fundamental para o desenvolvimento do estudo. 

A justificativa, que aponta a relevância do estudo das Cidades Educadoras e 

das Relações Intergeracionais no contexto de projetos sociais, é pela contribuição 

para uma melhor compreensão de como essas experiências educativas extraescolares 

influenciam na formação de professores. Isso porque, esses espaços formativos, ao 

promoverem práticas educativas intergeracionais, ampliam o repertório dos docentes, 

oferecendo subsídios para o desenvolvimento de práticas pedagógicas mais inclusivas, 

dialógicas e conectadas com a realidade social dos sujeitos. 

 
2.1 A Trajetória da Pesquisadora 

 
Sou2 professora de Educação Infantil desde 2003, tendo iniciado minha 

atuação com o curso técnico em magistério. Contextualizando minha trajetória, 

ressalto que tive uma infância bastante sofrida. Fui adotada por uma família 

humilde, minha mãe adotiva era analfabeta e meu pai estudou somente até a terceira 

série, por isso, meu pai sempre priorizou a minha educação e a dos meus irmãos. 

A minha alfabetização foi muito difícil, já que tive que aprender a ler sozinha e 

 
2 Essa parte do texto será escrita em primeira pessoa do singular por expressar as vivências e 
experiências da pesquisadora. 
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apanhava sempre que não alcançava os resultados esperados, eu acreditava que 

precisava aprender para mostrar para meus pais que eu era inteligente e que me 

destacava, queria que eles gostassem de mim. Assim, sofri muito, pois, enquanto 

criança, não tinha com quem me abrir ou conversar. Com 12 anos fui trabalhar na 

casa de uma professora e fiquei nessa família até meus 16 anos. Percebi como ela era 

estressada com a profissão, e, por isso, naquela época, eu não desejava ser 

professora nessa época. 

Acabei me casando muito cedo, para poder sair da vida que levava e nunca 

parei de estudar, queria melhorar de vida. Do meu casamento, tive um filho e, quando 

ele completou 3 anos, voltei ao mercado de trabalho e comecei a fazer faculdade, a qual 

concluí com 34 anos de idade. Com 35 anos, assumi como professora no concurso 

na Rede municipal de Rondonópolis/MT. 

Estou na educação há mais de 20 anos. Sempre estudei em escolas públicas e 

isso contribuiu para um maior entendimento do contexto da educação pública ofertada 

em nosso país, já que tive a oportunidade de atuar também como estudante nesse 

mesmo sistema. Assim como a grande maioria das mulheres, assumi a 

responsabilidade na educação e criação de meu filho com pouca ajuda do pai, pois 

mesmo a mulher sendo casada, essa responsabilidade, em nossa sociedade 

machista, ainda recai sobre o universo feminino, por ser culturalmente imposto que a 

mãe deva cuidar dos filhos, mesmo que ela trabalhe fora e ajude no sustento familiar. 

Por ter trabalhado com pessoas que sempre me motivaram a crescer 

profissionalmente, em 2005, realizei o vestibular na Universidade Federal de Mato 

Grosso (UFMT) para o curso de Licenciatura em Pedagogia. Foi durante essa 

graduação que a busca pelo conhecimento se tornou uma paixão para mim. A 

qualidade do ensino que pude oferecer aos meus alunos e o desenvolvimento da 

minha própria trajetória profissional foram significativamente ampliados pelas 

disciplinas de sociologia, psicologia e filosofia (Com base em autores como Henri 

Wallon; Jean Jacques Rousseau; Paulo Freire; Auguste Comte; Emília Ferreiro, entre 

outros), que abriram meus olhos para a sociedade na qual estava inserida, a qual, até 

então, eu passava despercebida. 

Logo após a conclusão da graduação, ingressei em um curso de pós-

graduação em Educação Infantil, Alfabetização e Letramento. Esse curso foi um ponto 

de partida e uma grande influência para minhas práticas cotidianas como educadora. 

Ao contrário de apenas repetir conhecimentos aprendidos de colegas de profissão, 
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comecei a identificar e analisar contextos profissionais, além de construir minha 

própria identidade como professora de Educação Infantil. Reconheço que a identidade 

profissional não é algo estático, ela se constrói e evolui continuamente por meio de 

fatores socioculturais e das influências do ambiente, sendo constituída 

constantemente nesse processo. 

No ano de 2024, pela primeira vez após 23 anos de profissão, deparei-me 

sendo professora de uma criança com Transtorno do Espectro Autista (TEA) de grau 

dois, um imenso desafio profissional. O pouco conhecimento que possuía a respeito 

gerou angústias, medos e frustrações. Determinada a oferecer uma educação de 

qualidade para minha aluna, iniciei uma pós-graduação em Educação Especial, 

Inclusiva e Neuropsicopedagogia Institucional e Clínica.  

Nesse contexto profissional, a responsabilidade que eu tinha como educadora 

era significativa, especialmente considerando que atendia crianças em unidades 

municipais de educação, que frequentemente vivenciavam situações de 

vulnerabilidade social. 

Meu olhar profissional precisava abranger diversos aspectos da vida 

educacional dessas crianças, indo além dos conteúdos curriculares propostos. Para 

realmente fazer a diferença na educação, era fundamental adotar uma postura 

acolhedora e desafiadora, promovendo o desenvolvimento da identidade e da 

autonomia das crianças. Isso incluía prepará-las para se tornarem cidadãos 

conscientes de seus direitos e deveres, não apenas trabalhadores que desempenham 

suas funções cotidianas, mas indivíduos que compreendem os desafios sociais que 

enfrentam. 

O mestrado era um sonho a ser realizado. A oportunidade surgiu em um 

momento importante da minha vida, marcado por angústias e anseios por novas 

descobertas e aprendizagens. O incentivo e o encorajamento de uma amiga e de 

minha família fortaleceram minha sede por conhecimento. Nesse contexto, esta 

dissertação surgiu a partir dessas inquietações pessoais.  

Sempre estudei em escolas públicas, o que me proporcionou um profundo 

entendimento do contexto da educação pública em nosso país. Vivi as dificuldades de 

um sistema educacional tradicional, aprendi a ler com base em instruções rígidas, 

passei fome na escola, com lanches que eram adquiridos apenas por quem podia 

pagar, experienciei aulas de Educação Física que, em vez de lazer, eram marcadas 

por exercícios extenuantes antes de jogarmos vôlei ou futebol. Como criança, com 
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fome e desmotivada, sentia que era inútil estar ali, sem a menor pretensão de achar 

que aprenderia algo significativo. 

Vivenciei tudo em silêncio, sem poder compartilhar com meu pai o que 

realmente estava acontecendo, pois seu sonho era ter uma filha professora. Hoje, 

como mestranda, reflito sobre quantas crianças estão passando pela mesma situação. 

Atuando na rede municipal de educação há 23 anos, em Rondonópolis/MT, 

testemunhei significativos avanços nas políticas públicas educacionais.  

Vi a implementação de projetos sociais desenvolvidos em parceria com as 

escolas públicas, voltados para nossas infâncias e abrangendo tanto as instituições 

escolares quanto a comunidade ao redor. O que antes era um privilégio para poucos 

se tornou uma realidade para crianças em situação de vulnerabilidade social. 

Refletindo sobre minha trajetória e, mais recentemente, sobre a vida do meu 

filho, percebo que, devido à falta de condições financeiras para oferecer atividades 

esportivas, culturais e de lazer, busquei projetos sociais em instituições públicas e 

privadas que proporcionassem, gratuitamente, aulas de música, natação, artes 

plásticas e artes marciais.  

Esses projetos foram fundamentais para integrar essas atividades na educação 

do meu filho, no município de Rondonópolis/MT. As contribuições desses projetos 

sociais são imensas nas vidas das crianças e jovens em situação de vulnerabilidade 

social. A educação perpassa em todos os campos sociais e não está limitada apenas 

aos muros da escola. 

O tema desta dissertação, “Cidades Educadoras e Relações Intergeracionais 

mobilizadas em/pelos Projetos Sociais”, buscou explorar aspectos da educação 

promovida por meio do projeto social “Arte e Educação”. Nesse cenário, destaco que 

a motivação para iniciar o mestrado surgiu da minha vivência pessoal e profissional 

marcada por uma profunda reflexão sobre a educação e o impacto dos projetos sociais 

na vida das crianças. Ao longo de 23 anos atuando na área da educação, observei 

avanços significativos nas políticas públicas e em projetos sociais, que ampliam as 

oportunidades educativas além dos muros das instituições escolares. 

 

2.2 O Estado do Conhecimento 
 
Para a elaboração desta dissertação, diante da necessidade de uma pesquisa 

bem direcionada, foi proposta a construção do estado do conhecimento. Esse estudo 
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mostrou-se essencial para fundamentar as decisões acerca da pesquisa 

desenvolvida. Nesse sentido, segundo Morosini e Fernandes (2014, p. 155): 

 
[...] o estado do conhecimento é identificação, registro e categorização 
que levem à reflexão e síntese sobre a produção científica de uma 
determinada área, em um determinado espaço de tempo, 
congregando periódicos, teses, dissertações e livros sobre uma 
temática específica. Uma característica a destacar é a sua 
contribuição para a presença do novo na monografia. 

 

Ademais, conforme Assis e Rosa (2021), o Estado do Conhecimento pode 

favorecer as pesquisas, por meio das filtragens de trabalhos, direcionando as 

pesquisas, sejam mais recentes ou mais avançadas. Já para Müller (2015, p. 33) o 

estado do conhecimento deve trazer coerência “[...] em que se demonstre uma 

compreensão total dos elementos teóricos como um todo”. 

Inicialmente, o levantamento realizado se deu a partir do Catálogo de Teses e 

Dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES3), conforme critérios descritos no Quadro 1, a seguir. A pesquisa foi 

conduzida em agosto de 2024 e revisitada em novembro de 2024, levando a um ajuste 

da cobertura temporal para 11 anos (2013–2024), a fim de incluir as produções mais 

recentes: 

 
Quadro 1 – Síntese dos critérios de busca utilizados para a pesquisa 

Tema Cidades Educadoras e relações intergeracionais mobilizadas 
em/pelos 
projetos sociais 

Base de dados Catálogo de Teses e Dissertações da CAPES 
Materiais Teses de Doutorado; Dissertações de Mestrado 
Idioma Português 
Cobertura temporal 2013-2024 (11 anos) 

 
 
 
Descritores 
e 
operadores 
booleanos 

a) Cidade educadora AND Projeto Social 
i) Cidade educadora AND Projeto Social AND crianças OR jovens 
ii) Cidade educadora AND Projeto Social AND idosos 
iii) Cidade educadora AND Projeto Social AND intergeracional 

b) Cidade educadora AND Idosos 
c) Cidades educadoras AND educação ao longo da vida 
d) Cidade educadora AND intergeracional 
e) Projeto Social AND intergeracional 
Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024). 

 

 
3 Disponível em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/. Acesso em: 21 ago. 2024 e 
1° nov. 2024. 
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Nessa etapa, foram aplicados critérios específicos de inclusão e exclusão para 

a realização da leitura flutuante dos trabalhos selecionados, conforme detalhado no 

Quadro 2, a seguir. 

 
Quadro 2 – Critérios de inclusão e exclusão 

Critérios de inclusão Critérios de exclusão 
-Trabalhos que tratem da formação de 
estudantes por meio de projetos 
extracurriculares; 
-Trabalhos que falem de projetos sociais, 
que envolvem temas voltados para o 
conceito de cidade e Cidade Educadora; 
-Obras que tragam discussões voltadas para 
o papel das cidades para o desenvolvimento 
humano. 

 
-Obras que não tratavam do tema 
escolhida pela pesquisadora; 
-Voltados para assuntos específicos como: 
sistema carcerário, mudanças climáticas, 
discriminação de gênero, educação 
inclusiva nas escolas. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024). 
 

Com base nos materiais selecionados e nos critérios estabelecidos, foi possível 

organizar os trabalhos encontrados em categorias temáticas, a fim de facilitar a análise 

dos conteúdos e identificar recorrências, lacunas e contribuições relevantes para a 

fundamentação teórica deste estudo. Na sequência, são apresentados os principais 

eixos identificados a partir do corpus da pesquisa. 

 

a) Cidades Educadoras e projetos sociais 
 
Na primeira busca foram encontrados 113 trabalhos, entre dissertações de 

mestrado e teses de doutorado, com os descritores “Cidades Educadoras AND Projeto 

Social” com a cobertura temporal ajustada para os anos de 2013 a 2024. Na 

sequência, foram realizadas buscas adicionais com descritores específicos, como 

detalhado no Quadro 3. 

 
Quadro 3 – Número de trabalhos localizados a partir dos descritores (2013- 2024) 

Descritor e Operador Booleano Número de Trabalhos 
Cidade educadora AND Projeto Social 113 
Cidade educadora AND Projeto Social AND (crianças OR jovens) 27 
Cidade educadora AND Projeto Social AND idosos 0 
Cidade educadora AND Projeto Social AND intergeracional 0 

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024). 
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Assim, no segundo levantamento, utilizando os descritores “Cidades 

educadoras AND Projeto Social AND (crianças OR jovens)”, foram encontradas 27 

obras e, destas, verificou-se que 7 delas não contavam com autorização de 

divulgação, não podendo ser analisadas, restando assim, 20 obras para a realização 

de leitura flutuante. 

Após a leitura flutuante, foram selecionados 11 trabalhos que melhor 

contemplavam a temática desta pesquisa “ Cidades Educadoras e relações 

intergeracionais mobilizadas em/pelos projetos sociais”, que se encontram descritos 

Quadro 4, com informações sobre o ano de publicação, autor, tipo de trabalho, 

instituição e um breve resumo de cada um. Entre os textos selecionados, estão 8 

dissertações de mestrado (DM) e 3 teses de doutorado (TD). 

Destaca-se que nenhum trabalho referente ao tema foi encontrado para os 

anos de 2023 e 2024, evidenciando uma lacuna nas publicações recentes. 

 
Quadro 4 – Trabalhos selecionados: “Cidades Educadoras e projetos sociais” 

Ano Título Autor/a Tipo de trabalho/IES 
 
2013 

 
Pequeninos do Almanara: Um projeto de 
inclusão Social 

 
Adilson Antunes 

DM 
Universidade de São 
Paulo. 

 
2013 

Jogos Olímpicos de 2016 na Cidade do Rio de 
Janeiro e Projetos Sociais Esportivos 

 
Carlos Vagner 
Carvalho 

DM 
Universidade Salgado de 
Oliveira. 

 
2014 

A contribuição da linguagem da arte em espaços 
do terceiro setor da cidade de São Paulo 

Maria Cecilia do 
Amaral Campos 
de Barros 
Santiago 

TD 
Universidade Nove de 
Julho 

 
2015 

O Projeto social cidade criança e sua influência 
na formação integral de crianças em situação de 
vulnerabilidade Social 

 
Jarbian Sucupira 
Alves de Castro 

DM 
Escola Superior de 
Teologia 

 
2016 

Organizações sociais da cultura e formação em 
música na cidade de São Paulo: Um estudo 
sobre o projeto Guri 

 
Patrícia Amorim 
de Paula 

TD 
Universidade Estadual 
de Campinas. 

 
2020 

Território, desigualdade social e rendimento 
escolar: uma análise multidimensional de apoio a 
políticas Públicas 

 
Rodrigo D’ Avila 
Almeida 

DM 
Universidade Federal do 
Rio de Janeiro 

 
2021 

Estrutura e Processo do Projeto Vida Ativa 
(Pelotas/RS): descrição da Implementação dos 
Núcleos e suas Atividades em 2019 

 
Giulia Salaberry 
Leite 

DM 
Universidade Federal de 
Pelotas. 

 
2021 

O espaço escolar enquanto lugar de lazer para 
uma comunidade do Tatuquara no município de 
Curitiba/PR: entre o oficial e oficioso 

 
Gabriela Resende 
Cardoso 

DM 
Universidade Federal do 
Paraná. 
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Ano Título Autor/a Tipo de trabalho/IES 

 
2022 

Movimento social e cursos pré-universitários 
populares: a ocupação dos espaços públicos e 
territórios periféricos pela Rede 
Emancipa/Universidade Emancipa e outras 
experiências de cursinhos de São Paulo e 
Florianópolis 

 
Denise Pistilli 
Rodrigues 

DM 
Universidade Federal de 
Santa Catarina. 

 
2022 

Educação e arte na cidade: um retorno para o 
território 

Samuel Henrique 
Damas Marinelo 

TD 
Pontifícia Universidade 
Católica de Campinas. 

 
 
2022 

Participação social das crianças nos espaços 
públicos das cidades: um estudo a partir da 
proposta do projeto “cidade das crianças”, de 
FrancescoTonacci 

Camile Pazda 
Fagundes 
Valerio 

DM 
Universidade Federal 
do Paraná. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa realizada no Catálogo de 
Teses e Dissertações da CAPES (2024). 

 

Dentre os estudos selecionados, observa-se uma diversidade de abordagens 

sobre a temática desta pesquisa, Cidades Educadoras e Relações Intergeracionais 

mobilizadas em/pelos projetos sociais, explorando diferentes iniciativas voltadas ao 

desenvolvimento integral e inclusão social em contextos urbanos. 

Nesse sentido, o trabalho de Antunes (2013), intitulado Pequeninos do 

Almanara: Um projeto de inclusão social, que investigou sobre a contribuição de 

projetos comunitários na inclusão social de crianças em situação de vulnerabilidade, 

embora tenha reconhecido que atividades esportivas, culturais e de lazer não podem 

ser vistas como soluções definitivas para as deficiências enfrentadas por populações 

de baixa renda na periferia de São Paulo, destacou que o projeto estudado 

demonstrou uma capacidade significativa de melhorar a qualidade de vida dos 

envolvidos na comunidade. 

O estudo intitulado A contribuição da linguagem da arte nos espaços do terceiro 

setor da cidade de São Paulo, de Santiago (2014), investigou as práticas com arte nas 

entidades do terceiro setor Nova União da Arte46 e De Olho no Futuro57, do município. 

Os resultados demonstraram que o envolvimento com a arte nos projetos sociais 

contribuiu significativamente para a construção de valores, fortalecimento da 

autoestima e desenvolvimento de uma visão crítica sobre o mundo, promovendo o 

 
4 Organização social, com sede na cidade de São Paulo/SP, que promove inclusão social por meio de 
atividades artísticas e culturais. Oferece oficinas de música, dança, teatro e artes visuais, com o objetivo 
de fortalecer vínculos comunitários e desenvolver habilidades criativas em jovens e crianças em 
situação de vulnerabilidade social. 
5 Instituição sem fins lucrativos localizada em São Paulo/SP, voltada para a promoção da cidadania e 
capacitação de jovens por meio de atividades educativas e culturais. O projeto busca estimular o 
protagonismo juvenil, utilizando a arte como ferramenta para transformação social e inclusão. 
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autoconhecimento e a compreensão do outro. 

Já o projeto social Cidade criança e sua influência na formação integral de 

crianças em situação de vulnerabilidade social, de Castro (2015), ao analisar a 

influência das ações do projeto Cidade Criança68 no desenvolvimento integral de 

crianças em situação de vulnerabilidade social, em Fortaleza/CE, identificou fatores 

de risco e proteção aos quais as crianças estavam expostas, além de verificar a 

influência das ações do projeto no desenvolvimento integral desses jovens. A análise 

de Castro (2015) concluiu que a interface entre a ação pedagógica escolar e o projeto 

social contribui para uma formação integral, com destaque para a importância do 

diálogo entre contextos educativos para um desenvolvimento saudável. 

Paula (2016), em Organizações sociais da cultura e formação em música na 

cidade de São Paulo: um estudo sobre o projeto Guri, ao investigar a contribuição do 

programa de rádio Clube do Guri7 na formação musical de crianças e jovens 

participantes, verificou que o programa não só desempenhou um papel fundamental 

na formação musical dos participantes da pesquisa, como contribuiu para a 

profissionalização de muitos deles. 

No estudo Território, desigualdade social e rendimento escolar: uma análise 

multidimensional de apoio a políticas públicas, Almeida (2020) investigou a relação 

entre desempenho escolar e território, buscando responder como a cidade interfere 

na formação social dos alunos. A pesquisa reconheceu o caráter polissêmico do 

território e o relacionou a dados do Índice de Desenvolvimento da Educação Básica 

(IDEB) para obter informações sobre o território urbano e as políticas de ensino nas 

escolas públicas da Região Metropolitana do Rio de Janeiro/RJ. 

Ademais, Almeida (2020) destacou três elementos fundamentais para o 

desenvolvimento escolar em uma Cidade Educadora: bons indicadores 

 
6 É uma iniciativa localizada em Fortaleza/CE, que visa promover o desenvolvimento integral de 
crianças e adolescentes em situação de vulnerabilidade social. Fundamentado na cosmovisão cristã, 
o projeto busca transformar a sociedade por meio de ações que proporcionem oportunidades e uma 
vida livre da pobreza. Seus valores incluem o respeito à singularidade de cada indivíduo, o 
compromisso com a proteção integral e a garantia de direitos, além da transparência na prestação de 
contas. Ao longo de sua atuação, o projeto Cidade Criança já alcançou mais de 680 crianças e jovens, 
deu assistência a mais de 360 famílias e impactou positivamente mais de 2.720 futuros. 
7 Foi um programa de rádio infantil transmitido em São Paulo/SP entre as décadas de 1950 e 1960. 
Apresentado por Vicente Leporace, o programa era veiculado pela Rádio Bandeirantes e se destacava 
por promover talentos mirins, oferecendo espaço para que crianças demonstrassem suas habilidades 
artísticas, especialmente no canto e na música. Além das apresentações ao vivo, o Clube do Guri 
realizava concursos e atividades que incentivavam a participação ativa do público infantil, contribuindo 
significativamente para a cultura radiofônica da época 
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socioeconômicos (como renda média elevada, baixa desigualdade e escolaridade dos 

responsáveis); baixa desigualdade social, evitando o isolamento e; boa infraestrutura 

funcional ao redor das escolas, incluindo transporte público, bibliotecas, espaços de 

esporte e áreas verdes de qualidade. Os dados coletados pelo autor demonstraram 

que a melhoria na educação pública requer avanços nas condições de vida das 

comunidades escolares, com políticas que ampliem o acesso a espaços de lazer, 

cultura e esporte. 

Já Leite (2021), na pesquisa intitulada Estrutura e Processo do Projeto Vida 

Ativa (Pelotas/RS): descrição da implementação dos núcleos e suas atividades em 

2019, verificou a relevância do Projeto Vida Ativa (PVA) para a promoção de 

Atividades Físicas e Esportivas (AFEs) em comunidades vulneráveis, com a 

implantação de 60 núcleos em bairros e zonas rurais do município em 2019. O projeto 

atendeu cerca de 4.000 participantes, oferecendo mais de 15 tipos de atividades e 

eventos nos finais de semana, sendo conduzido majoritariamente por uma equipe de 

mulheres com formação em Educação Física, evidenciando-se a necessidade de 

qualificação profissional e do planejamento participativo por meio de uma maior 

articulação com a comunidade, divulgação sistemática das ações e cooperação 

intersetorial para superar limitações e ampliar os impactos positivos do PVA. 

O estudo de Cardoso (2021), O espaço escolar enquanto lugar de lazer para 

uma comunidade do Tatuquara, no município de Curitiba/PR: entre o oficial e o 

oficioso, investigou a utilização da escola pública como espaço de lazer em uma 

comunidade carente de Curitiba/PR, de modo a verificar como a falta de espaços 

públicos de lazer leva à apropriação do espaço escolar pela comunidade, 

transformando-o em um lugar de lazer. O estudo concluiu que a escola se torna um 

equipamento essencial para a comunidade, servindo como um espaço de lazer e 

educação, especialmente para jovens e crianças, mesmo durante período de 

isolamento como o da pandemia da covid-19. 

Outro estudo significativo foi o desenvolvido por Rodrigues (2022), Movimento 

social e cursos pré-universitários populares: a ocupação dos espaços públicos e 

territórios periféricos pela Rede Emancipa/Universidade Emancipa e outras 

experiências de cursinhos de São Paulo e Florianópolis, que buscou compreender 

como os cursinhos populares pré-universitários no Brasil operam por meio da ação de 

movimentos sociais e estudantis na luta pela educação em espaços que extrapolam 

as salas de aula tradicionais. A pesquisa focou na Rede Emancipa, articulada com a 
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Universidade Emancipa, analisando como o movimento incorporou novas pautas, 

estabeleceu alianças nacionais e expandiu suas frentes de atuação. 

Além disso, o estudo abrangeu outros cursinhos populares, como a Frente de 

Cursinhos Populares, de São Paulo/SP; o Projeto Integrar, de Florianópolis/SC e; o 

Einstein Pré-Vestibular Floripa, para comparar as dinâmicas e disputas educacionais. 

A autora concluiu que os cursinhos pré-universitários analisados representam 

importantes movimentos sociais voltados à democratização do acesso à educação 

superior e à formação política de jovens de periferias urbanas. Essas iniciativas 

utilizam uma abordagem ampla da educação, articulando diferentes níveis e espaços 

educativos, além de promover a ocupação simbólica de espaços públicos e a 

formação de educadores populares. 

Durante a pandemia, essas organizações ampliaram sua atuação por meio das 

redes sociais, consolidando novas frentes de apoio e alcance, mas enfrentam o 

desafio de retomar suas atividades nos territórios pós-pandemia, mantendo a conexão 

com as comunidades locais (Rodrigues, 2022). 

Marinelo (2022) publicou a tese Educação e arte na cidade: um retorno para o 

território, em que procurou analisar a relação entre educação, arte e cidade, propondo 

uma estratégia pedagógica libertária que valoriza o potencial educativo do espaço 

urbano. Embora reconheça a relevância do conceito de Cidades Educadoras, o autor 

critica sua aplicação em alguns contextos, em que a instrumentalização e o 

racionalismo podem gerar simulacros de cidadania e ação social, comprometendo o 

impacto transformador dessa relação. 

Essa crítica, no entanto, não invalida o programa, mas aponta para a 

necessidade de práticas mais autênticas e conectadas com o território. Exemplos 

como as batalhas de rima em espaços públicos são apresentados como alternativas 

concretas e políticas que mantém viva a associação entre educação, arte e cidade, 

ao se enraizarem no uso real do território e promoverem interações diretas com as 

comunidades. Assim, o texto sugere um caminho reflexivo para potencializar 

estratégias pedagógicas alinhadas às dinâmicas urbanas e sociais. 

Em Participação social das crianças nos espaços públicos das cidades: um 

estudo a partir da proposta do projeto ‘Cidade das Crianças’ de Francesco Tonucci, 

de Valério (2022) buscou entender como criar condições que promovam a 

participação social das crianças nos espaços públicos das cidades, identificando, 

ainda os constrangimentos à participação infantil, tanto em termos de mobilidade, 
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quanto de representatividade política, especialmente em grandes centros urbanos. 

O estudo concluiu que a participação social das crianças nos espaços públicos 

das cidades depende de diversas condições que precisam ser ativamente 

construídas. Entre os principais elementos identificados estão a necessidade de 

reconhecer a participação infantil como um direito fundamental e essencial para a 

sociedade, garantindo representatividade à diversidade das infâncias. O brincar, a 

autonomia de mobilidade e a gestão do próprio tempo surgem como formas de 

participação significativas. No entanto, desafios persistem, especialmente em grandes 

centros urbanos, nos quais a complexidade administrativa, a violência e as 

desigualdades estruturais dificultam a efetivação dessas práticas. 

Os estudos analisados abordam aspectos significativos relacionados aos 

projetos sociais com jovens e crianças e aos princípios de uma Cidade Educadora, 

cada um a partir de uma perspectiva distinta. Assim, enquanto o trabalho de Antunes 

(2013) focou na inclusão social por meio de projetos comunitários, destacando que, 

embora não sejam soluções definitivas, tais projetos podem melhorar a qualidade de 

vida dos envolvidos, Carvalho (2013) investigou projetos sociais esportivos e destacou 

a importância de projetos que, apesar de não se centrarem diretamente em uma 

abordagem educadora, contribuem para o desenvolvimento integral das crianças e 

jovens, alinhando-se aos princípios de uma Cidade Educadora ao promover a 

formação de cidadãos ativos. 

Já Santiago (2014) e Castro (2015) exploraram a contribuição da arte e dos 

projetos sociais na formação integral e no desenvolvimento de crianças em situação 

de vulnerabilidade. Paula (2016) e Almeida (2020) focaram na importância da 

formação musical e no impacto das políticas públicas educacionais, respectivamente. 

Leite (2021) e Cardoso (2021) abordaram, respectivamente, a implementação de 

projetos sociais e a utilização escolar como espaço de lazer. Esses estudos sublinham 

a relevância de manter e otimizar projetos sociais e de utilizar espaços escolares de 

forma criativa, alinhando-se aos princípios das Cidades Educadoras. 

 Destaca-se ainda que Rodrigues (2022) e Marinelo (2022) investigaram, 

respectivamente, a atuação dos cursinhos populares e a relação entre educação, arte 

e cidade. Ambos os estudos ilustram como a educação e a arte podem ser integradas 

aos espaços urbanos para promover uma pedagogia libertária e educadora. Por fim, 

Valério (2022) explorou a participação social das crianças nos espaços públicos, 

destacando que a diversidade geracional e a confiança entre adultos e crianças são 



27  

essenciais para uma participação efetiva. 

 

b) Cidades Educadoras e as relações intergeracionais 
 

Em nosso mapeamento acerca de Cidades Educadora e Projetos Sociais, ficou 

evidente que o tema tem foco nas atividades com crianças e jovens, pois a busca para 

“Cidade educadora AND Projeto Social AND idosos” e “Cidade educadora AND 

Projeto Social AND intergeracional” não localizou nenhum trabalho para o período de 

2013 a 2024. 

Assim, ajustamos nossas lentes de busca para além de projetos sociais, 

pensando a relação das cidades na perspectiva intergeracional e realizamos uma 

segunda etapa de busca, variando os descritores, como apresentamos no Quadro 5. 

 
Quadro 5 – Número de trabalhos localizados a partir dos novos descritores e operadores 

booleanos (2013–2024) 
Cidades Educadoras AND Idosos 3 
Cidades educadoras AND educação ao longo da vida 4 
Cidade educadora AND intergeracional 0 
Projeto Social AND intergeracional 1 

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024). 
 

Na busca pelo descritor Cidades Educadoras AND Idosos, foram inicialmente 

encontrados 246 trabalhos no período de 2013 a 2024, dos quais a maioria estava 

relacionada à área da saúde. Após aplicar o filtro para a Área do Conhecimento: 

Educação, restaram 3 trabalhos (Quadro 6), que apresentaram relação direta com o 

tema desta dissertação. 

 
Quadro 6 – Trabalhos selecionados: “Cidades Educadoras AND Idosos” 

Ano Título Autor(a) 
Tipo de trabalho/ 
IES 

 
2013 

Cultivando a semente 
educativa: A práxis dos 
educadores de saúde 
frente 
ao grupo de idosos 

 
Renata Belarmino de 
Araújo 

DM 
 
Centro Universitário 
Salesiano de São Paulo. 

2022 
A inclusão no currículo 
cultural da Educação 
Física 

Marcelo Ferreira 
Lima 

DM 
Universidade de São Paulo 
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2023 

A educação de pessoas 
idosas na cidade de São 
Paulo: políticas e 
programas educacionais 
em Ermelino 
Matarazzo 

 
 
Marcelo Dante 
Pereira 

 
TD 
Universidade de São Paulo 

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa realizada no Catálogo de 
Teses e Dissertações da CAPES (2024). 

 

O estudo de Araújo (2013), intitulado Cultivando a semente educativa: a práxis 

dos educadores de saúde frente ao grupo de idosos, analisou como as práticas 

educativas podem impactar positivamente o bem-estar e a integração social de idosos. 

A pesquisa destacou que os educadores têm um papel central na promoção da 

qualidade de vida e na inclusão social, utilizando metodologias participativas que 

incentivam a troca de saberes entre os participantes e fortalecem os laços 

comunitários.  

Essa abordagem é particularmente relevante para o conceito de Cidades 

Educadoras ao evidenciar como práticas educativas podem transcender os espaços 

formais de ensino, alcançando populações vulneráveis e promovendo relações 

intergeracionais. 

Os estudos de Lima (2022) e Pereira (2023), ao investigarem políticas e 

programas educacionais para idosos em Ermelino Matarazzo/SP, ressaltaram como 

os espaços urbanos podem ser transformados em ambientes propícios ao 

envelhecimento ativo. As pesquisas identificaram que a implementação de programas 

voltados para a educação de idosos, como atividades culturais, físicas e de lazer, 

contribuem para a inclusão social e fortalecem o sentimento de pertencimento e 

cidadania entre os participantes. Ambos os trabalhos enfatizam que a criação de 

espaços educacionais específicos para idosos é essencial em Cidades Educadoras, 

uma vez que possibilita a ampliação do acesso à educação ao longo da vida e 

promove conexões significativas entre gerações. 

Ao aplicar o descritor “Cidades Educadoras AND Educação ao Longo da Vida”, 

foram encontrados 4 trabalhos que contribuem para a temática (Quadro 7). 
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Quadro 7 – Trabalhos selecionados: “Cidades Educadoras AND Educação ao Longo da 
Vida” 

Ano Título Autor(a) Tipo de trabalho/IES 
 
 
2016 

Educação de Jovens e 
Adultos e Não Formal: o 
Programa “Educação 
Ampliada ao Longo da Vida” 
– uma proposta da FUMEC 
na cidade de Campinas/SP 

 
 
Izabel de Carvalho 
Gonçalves Dias 

 
DM 
Centro Universitário 
Salesiano de São Paulo 

 
2018 

Fatores associados a 
quedas em idosos 
moradores em cidades com 
diferentes índices de 
desenvolvimento humano' 

Jéssica Rodrigue de 
Almeida 

DM  
Universidade Federal de 
Minas Gerais 

 
 
2020 

Engajamento político no 
levante popular da juventude: 
uma análise sobre os jovens 
do 
cursinho podemos mais - 
Heliópolis/SP 

 
Rafael 
Márcio 
Kretzer 

 
DM  
Universidade Federal de 
Santa Catarina 

 
 
2022 

Cidades educadoras e o 
envelhecimento humano: a 
dimensão de políticas 
públicas e educação ao longo 
da vida presente nas ações 
desenvolvidas pelo 
SESC/RS' 

 
 
Adriano do Couto 
Pereira 

 
 
DM  
Universidade Regional 
Integrada do Alto Uruguai 
e das Missões 

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base na pesquisa realizada no Catálogo de 
Teses e Dissertações da CAPES (2024). 

 

Esses estudos exploram como as políticas públicas e programas educativos 

podem promover o aprendizado contínuo e o engajamento em diferentes etapas da 

vida, alinhando-se aos princípios das Cidades Educadoras. Dias (2016), em sua 

dissertação intitulada Educação de Jovens e Adultos e Não Formal: o Programa 

‘Educação Ampliada ao Longo da Vida’, analisou a integração entre educação formal 

e não formal no contexto da EJA em Campinas/SP. 

O programa, voltado para alunos idosos ou com dificuldades de aprendizado, 

apresentou resultados que destacaram a importância de um acolhimento diferenciado, 

aliado a práticas educativas que valorizam a socialização e a aprendizagem contínua. 

Embora tenha enfrentado desafios relacionados à localização das classes 

descentralizadas, evidenciou o papel transformador de metodologias inclusivas para 

ampliar o acesso à educação em diferentes contextos. 

Pereira (2022), por sua vez, investigou as ações do SESC/RS no âmbito da 

educação ao longo da vida, enfatizando o impacto positivo dessas iniciativas no 

envelhecimento ativo e no protagonismo social de idosos. A pesquisa revelou que as 

ações do SESC estão alinhadas aos princípios da Carta das Cidades Educadoras, 
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promovendo valores como inclusão, justiça social e convivência intergeracional. O 

estudo destacou o papel essencial de programas que estimulam o diálogo entre 

gerações e a participação ativa dos idosos, consolidando territórios educativos que 

atendem às necessidades dessa faixa etária em constante crescimento. 

Kretzer (2020), ao analisar o engajamento político no cursinho comunitário 

Podemos Mais, em Heliópolis/SP, evidenciou como iniciativas educativas podem 

transcender o espaço escolar para promover o senso de pertencimento e cidadania 

em comunidades vulneráveis. O cursinho, organizado pelo Levante Popular da 

Juventude, atua como um espaço de mobilização política para jovens de classes 

populares e universitários, abordando desafios como as barreiras de classe e as 

limitações de tempo para engajamento político. A pesquisa destacou que iniciativas 

como essa fortalecem redes comunitárias e incentivam práticas educativas que 

combinam aprendizado e ação política. 

Almeida (2018), embora focada em políticas públicas voltadas ao 

envelhecimento humano em cidades com diferentes índices de desenvolvimento 

humano, não se alinhando diretamente com a temática desta pesquisa, acaba 

dialogando com os princípios das Cidades Educadoras ao explorar como a educação 

ao longo da vida pode garantir um envelhecimento ativo se alinhada a práticas 

educativas e a políticas de proteção e inclusão, o que se mostrou interessante para 

contribuir com as nossas análises ao tratar de valores de igualdade, justiça social e 

convivência intergeracional. 

Por fim, realizou-se duas buscas para o descritor intergeracional, combinado 

com Cidade Educadora (nenhum resultado) e com Projeto social (uma dissertação). 

O trabalho intitulado Design e relações intergeracionais: projetando o envelhecimento 

saudável através de atividades complementares nas universidades, da pesquisadora 

Gabriela Silveira Barbosa (2020), analisou a relação entre design social e 

envelhecimento ativo a partir de três eixos: interações intergeracionais, atividades 

complementares em instituições de ensino superior e promoção da longevidade com 

qualidade. A autora partiu do reconhecimento de que o envelhecimento populacional 

é um fenômeno crescente e que os futuros profissionais precisarão atuar junto a uma 

sociedade majoritariamente idosa. Nesse contexto, o trabalho buscou propor métodos 

e abordagens projetuais que favorecessem o desenvolvimento de ações capazes de 

atender às demandas e expectativas de pessoas com mais de 60 anos. 

A pesquisa fundamentou-se na obrigatoriedade das atividades 
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complementares prevista na legislação educacional brasileira, especificamente no 

Parecer nº 67 do Conselho Nacional de Educação/Câmara de Educação Superior 

(CNE/CES). A partir disso, propôs a integração de ações intergeracionais nesses 

espaços universitários, com o objetivo de valorizar e incluir o público sênior na vida 

acadêmica. O percurso metodológico baseou-se nas etapas exploratórias do design 

de serviços, articulando revisão bibliográfica, entrevistas semiestruturadas e 

questionários voltados à identificação de pontos de convergência entre idosos e 

jovens universitários. Os dados coletados permitiram a criação de personas 

representativas e a elaboração de propostas de atividades complementares voltadas 

aos cursos de Design, Psicologia e Comunicação. 

Os resultados de Barbosa (2020) apontam para a relevância das atividades 

complementares intergeracionais em ambientes universitários como estratégias de 

promoção da longevidade saudável e integração social, sinalizando que a interação 

entre estudantes e idosos favorece a troca de conhecimentos, quebra preconceitos e 

amplia a percepção dos universitários sobre as demandas sociais emergentes, ao 

mesmo tempo que valoriza o público sênior como participante ativo nesse processo. 

 

2.3 Implicações sobre o Desenvolvimento desta Pesquisa 
 
Com base nos resultados apresentados, a análise das relações entre os 

princípios das Cidades Educadoras, os projetos sociais e a intergeracionalidade 

revelou implicações significativas para esta pesquisa. Esse panorama permitiu 

compreender a relevância de iniciativas que integram diferentes gerações para a 

construção de comunidades mais inclusivas e participativas, além de reforçar a 

necessidade de maior articulação entre políticas públicas e práticas sociais que 

contemplem esses valores. 

Embora exista uma lacuna evidente na literatura acadêmica acerca da 

intergeracionalidade em projetos sociais diretamente vinculados às Cidades 

Educadoras, os estudos analisados trouxeram contribuições teóricas e práticas 

essenciais. Iniciativas que promovem interações intergeracionais foram identificadas 

como ferramentas potentes para fortalecer laços sociais, promover a inclusão e 

fomentar o aprendizado contínuo, características centrais do conceito de Cidades 

Educadoras. Além disso, projetos que envolvem idosos, jovens e crianças 

demonstraram impacto positivo no desenvolvimento humano, destacando seu 
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potencial para transformar comunidades, torná-las mais equitativas e estimular o 

protagonismo social. 

Nesse contexto, esta pesquisa passou a ser orientada para explorar a 

interseção entre geração, território e educação. Essa abordagem possibilitou a 

identificação de práticas que vão além do espaço escolar, contribuindo para a 

construção de redes sociais intergeracionais e para a valorização da educação ao 

longo da vida. Um exemplo concreto é o grupo Zumba de Capoeira, em 

Rondonópolis/MT, que mobiliza saberes intergeracionais e promove interações 

sociais que fortalecem os princípios das Cidades Educadoras. 

Estudos recentes reforçam que projetos sociais, quando bem estruturados, 

permitem aos participantes explorar áreas de interesse que transcendem o currículo 

escolar tradicional. Isso favorece escolhas acadêmicas e profissionais mais 

informadas e significativas (Rodrigues, 2022). Como observado por Leite (2021), tais 

iniciativas contribuem para o desenvolvimento de habilidades essenciais, como gestão 

de tempo, tomada de decisão e cumprimento de responsabilidades, além de 

promoverem o bem-estar emocional e social. 

Contudo, dos estudos analisados, apenas quatro abordaram diretamente a 

relação entre projetos sociais e os princípios das Cidades Educadoras. Essa lacuna 

destacou a necessidade de investigações mais aprofundadas sobre como esses 

valores podem ser aplicados na prática, especialmente para populações em situação 

de vulnerabilidade. Como enfatiza Castro (2015), o conceito de Cidade Educadora vai 

além da escola, abrangendo contextos diversos como museus, parques e espaços 

públicos. Assim, a cidade deve ser vista como um ambiente de aprendizagem 

contínua, capaz de integrar educação formal, não formal e informal. 

Ademais, a Cidade Educadora, conforme Valerio (2022), promove inclusão 

social, diversidade, sustentabilidade e respeito aos direitos humanos, criando 

ambientes propícios para a troca de experiências e a colaboração entre diferentes 

atores sociais. Essa visão é corroborada por Marinelo (2022), que aponta para a 

necessidade de construir espaços urbanos acolhedores, seguros e estimulantes, 

capazes de fomentar o aprendizado ao longo da vida.  

Complementarmente, Almeida (2020) reforça que a educação deve ser vista 

como um direito fundamental e que as cidades educadoras têm como missão criar 

condições favoráveis para a aprendizagem contínua, fortalecendo o senso de 

comunidade e promovendo sociedades mais justas e democráticas. 
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Essas concepções foram fundamentais para esta pesquisa, pois destacam o 

papel estratégico das Cidades Educadoras na promoção de relações intergeracionais. 

Diante disso, projetos como o grupo Zumba de Capoeira demonstram que é possível 

mobilizar saberes e práticas intergeracionais, contribuindo para a coesão social e para 

a valorização da diversidade cultural e etária em territórios urbanos. 

Diante disso, esta pesquisa se justificativa com base em três dimensões: social, 

acadêmica e pessoal. Isso porque, socialmente, o estudo buscou evidenciar como os 

princípios das Cidades Educadoras podem promover educação inclusiva e integral, 

especialmente em contextos de vulnerabilidade como o de Rondonópolis/MT, que 

possui projetos sociais alinhados a esses valores. 

Academicamente, a pesquisa procurou preencher lacunas na literatura sobre a 

aplicação prática dos princípios das Cidades Educadoras em municípios brasileiros, 

contribuindo para o debate sobre a integração entre educação formal e não formal. E, 

pessoalmente, a pesquisa realizada reflete o compromisso da pesquisadora com a 

melhoria da educação pública e o desenvolvimento de políticas que atendam às 

necessidades das comunidades locais, especialmente as mais vulneráveis. 

Dessa forma, as implicações para o desenvolvimento desta dissertação 

apontam para a importância de alinhar práticas sociais e políticas públicas aos 

princípios das Cidades Educadoras. Promover a interação intergeracional e valorizar a 

educação ao longo da vida são estratégias fundamentais para a construção de 

comunidades mais justas, inclusivas e sustentáveis, contribuindo para a consolidação 

de territórios que promovem o aprendizado contínuo e a cidadania plena. 
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3 TERRITÓRIOS EDUCATIVOS PARA ALÉM DA ESCOLA 
 

Neste capítulo, buscou-se caracterizar projetos sociais na perspectiva de 

uma Cidade Educadora, destacando elementos mobilizadores de uma formação 

social e cultural dos sujeitos nos diferentes tempos de vida. 

A reflexão aqui realizada ancorou-se na premissa de que os projetos sociais 

podem ser compreendidos como territórios educativos, que se trata de espaços que 

educam por meio das relações, das práticas culturais, das tradições e dos saberes 

compartilhados, que se constituem fora dos limites da escola formal, 

compreendendo-os como espaços vivos, dinâmicos e plurais, nos quais ocorrem 

processos formativos significativos. 

Para este estudo, especialmente, procurou-se debater sobre processos 

mediados pelas relações intergeracionais e pela presença ativa da/na comunidade. 

De acordo com a Carta das Cidades Educadoras (AICE, 1994), o território 

educativo se refere aos espaços em que se estabelecem vínculos pedagógicos, 

formais ou informais, mediados por diferentes gerações e saberes.  

Esse entendimento reforça a necessidade de considerar a cidade como um 

espaço formativo em constante movimento, em que o processo educativo se dá 

nas relações entre sujeitos e no uso simbólico e funcional dos espaços urbanos 

(Gadotti, 2006). Portanto, a educação transcende a escola ao integrar-se à vida 

cotidiana.   

Nesse sentido, Tascheto da Silva (2024) argumenta que a cidade educadora 

deve também enfrentar suas cicatrizes urbanas, compreendidas como marcas 

históricas de desigualdade, exclusão e segregação que atravessam o espaço 

urbano. Reconhecer tais cicatrizes é condição para que os territórios educativos se 

tornem, de fato, espaços de transformação.  

O autor recorre à ideia de processos de territorialização, desterritorialização 

e reterritorialização para mostrar que a educação na cidade se realiza em 

movimentos contínuos de disputa e ressignificação do espaço, revelando que 

práticas comunitárias e culturais, como as analisadas nesta pesquisa, não apenas 

ocupam, mas recriam pedagogicamente a cidade (Tascheto da Silva, 2024). 

Ademais, Piovesan e Basso (2024) observam que os espaços da cidade, 

quando atravessados pelo brincar, são ressignificados como territórios educativos. 

A ludicidade, ao ocupar praças, brinquedotecas e hospitais, articula dimensões 
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cognitivas, afetivas e culturais que ampliam as experiências de aprendizagem. 

Nesse movimento, o brincar se afirma como direito da infância e, ao mesmo tempo, 

como prática social capaz de transformar o cotidiano urbano em cenário de 

convivência e de construção cidadã. 

Assim, ao reconhecer tanto os princípios normativos das Cidades 

Educadoras quanto as marcas históricas que configuram o espaço urbano, 

compreende-se que os territórios educativos se constituem como processos 

dinâmicos, atravessados por tensões, aprendizagens e possibilidades de 

reinvenção. É nessa base que se desenvolvem os subtópicos a seguir, voltados a 

discutir os tempos de vida e suas interações intergeracionais. 

 

3.1 Os Tempos de Vida: aprendizagens em um contexto intergeracional 
 
O ciclo de vida humano é composto por estágios interligados, que vão da 

infância à velhice, cada qual com características específicas de desenvolvimento 

físico, emocional, social e cognitivo. Quando essas fases são abordadas em um 

contexto intergeracional, observa-se o potencial de compartilhar vivências, 

experiências e saberes, que enriquecem o crescimento pessoal e social de todos os 

envolvidos. Esta reflexão busca discutir os conceitos de infância, adolescência, 

juventude, adultez e velhice, enfatizando as possibilidades de aprendizado mútuo em 

contextos intergeracionais, com base nas referências acadêmicas apresentadas. 

Neste sentido, Miller (2022) reforça que, para além da transmissão de saberes 

entre idades distintas, o intergeracional configura uma lógica de aprendizagem 

colaborativa, capaz de construir um tecido social mais sensível e comprometido com 

o bem comum. Ao compreender os tempos de vida como interdependentes, a 

formação ocorre em um contínuo educativo que valoriza a diversidade etária como 

riqueza. 

A infância, como etapa inicial da vida, é marcada por um processo contínuo de 

descobertas, curiosidade e intensa absorção de conhecimentos. Durante esse 

período, as crianças estabelecem as bases para o desenvolvimento emocional, social, 

cognitivo e cultural, constituindo-se a partir das interações que mantêm com o meio 

ambiente, familiares e outras figuras de referência. Gadotti (2007) enfatiza que essa 

fase pode ser ainda mais significativa quando vivida em ambientes nos quais o 

território educativo permite aos jovens refletirem sobre seu papel social, político e 
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histórico. As experiências compartilhadas com outras gerações se tornam momentos 

de produção de sentido e de fortalecimento da cidadania. 

Como destaca Piovesan e Basso (2024), as experiências lúdicas, ao circularem 

por diferentes espaços da cidade, contribuem para produzir sentidos coletivos e 

fortalecer a vida comunitária. Nessas práticas, articulam-se dimensões cognitivas, 

afetivas e culturais que não se restringem a uma faixa etária específica, mas 

atravessam gerações, reafirmando a cidade como território de aprendizagem e 

convivência cidadã. 

A convivência intergeracional desempenha um papel enriquecedor, ampliando 

as possibilidades de aprendizado e formação de valores. Os estudos de Costa, Silva 

e Silvestre Júnior (2017) destacam que as interações entre crianças e idosos, em 

espaços intergeracionais, promovem a troca de experiências, fortalecem vínculos 

afetivos e favorecem o desenvolvimento da empatia. Esses encontros permitem que 

as crianças se beneficiem da sabedoria e paciência características dos mais velhos, 

enquanto os idosos se revitalizam com a energia, espontaneidade e entusiasmo típicos 

da infância.  

Esta convivência vai além de fortalecer aspectos emocionais e sociais. 

Oliveira (2018) sublinha que essas interações são importantes para as crianças na 

construção de identidades culturais e sociais, uma vez que os mais velhos 

transmitem histórias, tradições e conhecimentos que muitas vezes não são acessíveis 

em outros contextos. Ao ouvir histórias de vida e conselhos, as crianças desenvolvem 

habilidades como a escuta ativa e a valorização da memória histórica, contribuindo 

para a formação de cidadãos mais conscientes e sensíveis. 

Além disso, Ferreira (2017) aponta que ambientes intergeracionais podem 

funcionar como espaços educativos informais que promovem a inclusão social e 

combatem preconceitos. Crianças que crescem em contato com pessoas de 

diferentes gerações tendem a desenvolver uma visão mais ampla e inclusiva da 

sociedade, reconhecendo a importância de cada fase da vida. 

Outro aspecto relevante abordado por Silva e Medina (2018) é o impacto 

positivo que a interação entre crianças e idosos tem na autoestima de ambos os 

grupos. Para as crianças, a atenção e o cuidado recebidos pelos mais velhos criam 

um ambiente de acolhimento e segurança. Para os idosos, o contato com as crianças 

gera uma sensação de utilidade e pertencimento, contribuindo para a promoção de 

um envelhecimento ativo. 
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Miller (2022) destaca ainda que atividades artísticas e educacionais em 

contextos intergeracionais são ferramentas eficazes para estreitar laços e estimular o 

aprendizado mútuo. Oficinas de música, contação de histórias e artesanato, por 

exemplo, oferecem oportunidades para que crianças e idosos compartilhem 

habilidades e perspectivas, promovendo um aprendizado horizontal. 

O conceito de aprendizado horizontal, segundo o autor, refere-se a um 

processo de troca mútua em que todas as partes envolvidas contribuem e aprendem 

de forma equitativa, independentemente da idade ou posição social. Nesse modelo, 

as crianças têm a oportunidade de absorver conhecimentos e valores culturais 

transmitidos pelos idosos, como histórias de vida, tradições e saberes manuais, 

enquanto os idosos se beneficiam da energia, das novas perspectivas e do domínio 

tecnológico frequentemente associado às gerações mais jovens (Miller, 2022). 

Essas interações fortalecem laços sociais, promovem a inclusão e valorizam a 

diversidade de saberes, contribuindo para o desenvolvimento de uma comunidade 

mais coesa e colaborativa.  

A adolescência é um período marcante na vida de qualquer indivíduo, 

caracterizado por profundas transformações físicas, emocionais, sociais e cognitivas. 

Essa etapa, que representa a transição entre a infância e a vida adulta, é 

frequentemente marcada por questionamentos, busca de identidade e autonomia, e a 

experimentação de novos papéis sociais. 

Nesse contexto, as interações intergeracionais se apresentam como uma 

oportunidade valiosa para o desenvolvimento emocional e social dos jovens. Ferreira 

(2021) discute como os estereótipos e preconceitos entre adolescentes e idosos 

podem criar barreiras nas relações entre essas gerações. No entanto, atividades que 

promovem a convivência e demonstram ser eficazes na redução dessas barreiras, 

promovendo a construção de respeito mútuo e a valorização das diferenças. 

Ao interagirem com os mais velhos, os adolescentes têm a oportunidade de 

ouvir relatos de experiências de vida, compreender desafios superados por gerações 

passadas e ressignificar suas próprias dificuldades e expectativas. Essa convivência 

pode ajudar a desenvolver empatia, resiliência e uma visão mais ampla sobre a vida. 

Além disso, esse compartilhar entre gerações podem servir como um 

contraponto importante à influência das redes sociais e do consumismo, que muitas 

vezes transformar a visão dos adolescentes sobre o mundo e suas relações. 

Oliveira (2018) ressalta que a educação intergeracional é um recurso poderoso para 
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auxiliar os jovens a compreenderem as diferentes perspectivas de vida, contribuindo 

para um desenvolvimento mais equilibrado e consciente. 

Atividades conjuntas, como oficinas artísticas, projetos comunitários ou rodas 

de conversa, têm mostrado ser formas eficazes de aproximar adolescentes e idosos. 

Miller (2022) destaca que essas práticas, além de proporcionar aprendizado mútuo, 

criam um ambiente no qual os jovens podem explorar questões de identidade e 

valores com o suporte de pessoas que já vivenciaram situações semelhantes. Esse 

contato ajuda os adolescentes a lidarem com seus próprios conflitos e a 

desenvolverem habilidades sociais que os prepararão para a vida adulta. 

A juventude é uma fase de consolidação de valores, identidades e projetos de 

vida. Nesse período, os indivíduos são desafiados a fazer escolhas significativas, que 

muitas vezes determinam os rumos de sua trajetória pessoal e profissional. As 

interações intergeracionais, nesse contexto, oferecem uma oportunidade ímpar de 

aprendizado e inspiração, contribuindo para que os jovens enxerguem as implicações 

e responsabilidades de suas decisões. 

A educação intergeracional, ao integrar jovens e idosos, promove um espaço 

de diálogo no qual diferentes perspectivas são compartilhadas. Oliveira (2018) 

enfatiza que para os jovens, isso significa a possibilidade de aprender com os erros e 

acertos das gerações anteriores, enriquecendo suas próprias escolhas e evitando a 

repetição de padrões prejudiciais. Essa troca também fortalece valores como 

paciência, humildade e gratidão, que são essenciais em uma sociedade em constante 

transformação. Ferreira (2017) argumenta que, em um mundo globalizado e 

acelerado, o contato com os mais velhos pode ajudar os jovens a desacelerarem e 

refletirem sobre o impacto de suas ações no longo prazo. Esse processo pode ser 

particularmente transformador quando mediado por práticas educativas ou culturais. 

Assim, a convivência intergeracional na juventude fortalece o senso de 

comunidade e pertencimento. Serra (2012) destaca que, ao se sentirem acolhidos e 

orientados pelos mais velhos, os jovens desenvolvem uma maior segurança para 

enfrentar os desafios da vida adulta. Essa troca de conhecimentos e valores contribui 

para a formação de uma geração mais consciente, solidária e conectada às realidades 

das diferentes fases da vida. 

As fases da adolescência e da juventude, quando vivenciadas em um contexto 

intergeracional, tornam-se momentos de crescimento individual e de transformação 

social. Ao interagir com outras gerações, os jovens aprendem a reconhecer a 
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importância da diversidade de experiências, contribuindo para a construção de uma 

sociedade mais harmoniosa e inclusiva. 

Já a adultez traz a necessidade de equilibrar responsabilidades profissionais, 

familiares e sociais. Nesse contexto, o aprendizado intergeracional é menos evidente, 

mas igualmente importante. A interação com crianças pode trazer frescor e 

criatividade ao cotidiano dos adultos, enquanto o convívio com idosos reforça valores 

como paciência e empatia. A pesquisa de Miller (2022) destaca como a arte e a 

educação podem ser ferramentas poderosas para promover a intergeracionalidade 

nesse estágio da vida. Para o autor, a velhice é frequentemente associada à 

introspecção, mas também é um momento rico para compartilhar sabedoria 

acumulada ao longo da vida. A contribuição dos idosos em contextos de vida, com 

faixas etárias distintas é essencial para a construção de um ambiente de aprendizado 

contínuo e de valorização da experiência. 

A gerontagogia dialógica é apresentada por Serra (2012) como uma 

abordagem educativa voltada para o desenvolvimento integral dos idosos, 

promovendo sua inclusão social e valorização pessoal. A gerontagogia fundamentada 

no diálogo e troca de saberes, busca criar um ambiente de aprendizado mútuo em 

que os idosos possam compartilhar suas experiências e adquirir novos conhecimentos, 

fortalecendo assim sua autoestima e senso de pertencimento. 

O papel das interações intergeracionais é destacado nesse processo, uma vez 

que elas oferecem oportunidades para os idosos se engajarem em atividades 

significativas e estabelecerem vínculos com outras gerações. Ao compartilhar 

histórias, habilidades e valores com jovens e adultos, os idosos reforçam sua 

autoconfiança e ampliam sua rede de apoio social, combatendo o isolamento e a 

sensação de inutilidade que frequentemente acompanham o envelhecimento (Serra, 

2012). A gerontagogia dialógica pode ser implementada em diversos contextos, como 

grupos comunitários, programas culturais e ambientes educacionais. Oficinas de arte, 

contação de histórias, rodas de conversa e projetos de voluntariado são exemplos de 

iniciativas que promovem a integração dos idosos e beneficiam toda a comunidade ao 

fortalecer laços intergeracionais. 

Os estudos de Silva e Medina (2018) e Ferreira (2017) apontam que o 

aprendizado intergeracional beneficia todas as idades. Crianças aprendem valores e 

tradições culturais, adolescentes e jovens ampliam suas perspectivas, adultos refinam 

sua empatia, e idosos fortalecem seu senso de propósito e pertencimento. A interação 



40  

entre gerações transforma espaços educativos e sociais em ambientes colaborativos, 

promovendo a coesão comunitária e o respeito mútuo. 

A intergeracionalidade enriquece o aprendizado individual e fortalece o tecido 

social ao aproximar diferentes gerações. É necessário implementar práticas 

educativas e sociais que fomentem esse compartilhar, reconhecendo que cada 

estágio da vida tem algo único a oferecer. Assim, promovemos uma sociedade mais 

inclusiva, solidária e sábia, na qual o ciclo da vida é compreendido como uma 

oportunidade contínua de crescimento. 

Nesse sentido, os projetos sociais podem se constituir como territórios 

educativos, entendidos como espaços simbólicos e concretos que articulam práticas 

formativas diversas. De acordo com Sposito (2017), o território educativo é aquele que 

integra saberes e experiências em múltiplos tempos e espaços, indo além dos limites 

da escola e reconhecendo a cidade como cenário de aprendizagem. Esses territórios 

são ativados pela presença das relações, das memórias e das redes comunitárias e, 

sobretudo, pelas práticas culturais e educativas que emergem das vivências 

cotidianas dos sujeitos. 

Tal concepção dialoga com Kenski (2016), que argumenta que o espaço 

educativo precisa acompanhar os modos de ser e viver da contemporaneidade, o que 

inclui a apropriação criativa e pedagógica dos espaços urbanos e tecnológicos como 

instrumentos de mediação formativa. Brandão (2007) amplia essa visão ao afirmar 

que a educação é também um processo comunitário, que ocorre nos vínculos que as 

pessoas estabelecem entre si e com os lugares. Para ele, educar é um ato de 

pertencimento ao território, no qual os sujeitos aprendem por meio da partilha de 

experiências, valores e práticas cotidianas. 

No caso deste estudo, o grupo Zumba de Capoeira assume esse papel ao 

articular cultura, movimento e convivência entre diferentes gerações, transformando 

os espaços onde atua em territórios educativos potentes. Como afirmam Mourão e 

Lopes (2020), práticas educativas que emergem da cultura popular e do cotidiano 

comunitário tendem a ser mais eficazes na articulação entre gerações, pois resgatam 

elementos simbólicos de identidade e pertencimento, além de promoverem a 

participação ativa de sujeitos historicamente silenciados. 

Assim, ainda que Rondonópolis (MT) não seja uma Cidade Educadora 

vinculada à AICE, as ações observadas no projeto indicam uma forte convergência 

com os princípios estabelecidos na Carta das Cidades Educadoras (AICE, 2020), 
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especialmente no que diz respeito à valorização da diversidade cultural, à 

aprendizagem ao longo da vida e à promoção da equidade social.  

 

3.1.1 Reflexões sobre o intergeracional e uma Cidade Educadora 
 

O conceito de Cidade Educadora é central para o desenvolvimento de 

comunidades que promovam a inclusão, a participação cidadã e o aprendizado ao 

longo da vida. Essa ideia, amplamente explorada por Gadotti (2006) e aprofundada 

em documentos como o relatório da Organização das Nações Unidas para a 

Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO, 2022), parte do pressuposto de que esta, 

enquanto espaço físico e simbólico, possui um papel fundamental na formação 

integral dos indivíduos e na promoção de uma sociedade mais justa e equitativa. 

O intergeracional se refere à interação entre diferentes gerações, promovendo 

a troca de saberes, experiências e valores. No contexto da Cidade Educadora, essa 

perspectiva é essencial, pois permite que o aprendizado ultrapasse as barreiras 

etárias e seja construído de forma coletiva e horizontal. Conforme Gadotti (2006), a 

escola e a cidade são indissociáveis em uma sociedade que visa ao bem comum. 

Nesse contexto, a integração intergeracional fortalece a ideia de pertencimento e 

cooperação social. 

No relatório “Reimaginar nossos futuros juntos”, a UNESCO (2022) enfatiza a 

necessidade urgente de repensar os modelos educacionais globais para que estes 

respondam de forma mais eficaz aos desafios do século XXI. A Organização destaca 

a importância de integrar práticas educacionais que promovam a convivência 

intergeracional, como forma de fortalecer as relações entre diferentes faixas etárias e 

gerar um aprendizado mais profundo e significativo. 

A convivência intergeracional é apresentada como uma ferramenta 

fundamental para a troca de conhecimentos técnicos, culturais e de vida. Esse 

intercâmbio de saberes entre gerações diversas contribui para o fortalecimento da 

identidade comunitária, pois possibilita que diferentes grupos compartilhem suas 

experiências e visões de mundo, criando uma rede de apoio mútuo.  

Além disso, a UNESCO (2022) ressalta que esse processo também pode 

contribuir para a construção de sociedades mais inclusivas e justas, ao integrar as 

vozes de todas as idades na formação de uma sociedade mais equitativa e 

colaborativa. 
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A convivência intergeracional não é apenas um meio de fortalecer os 
vínculos entre diferentes faixas etárias, mas também um caminho para 
construir comunidades mais resilientes e colaborativas. Ao integrar as 
perspectivas e as experiências de diferentes gerações, criamos uma 
rede de aprendizado contínuo que contribui para a equidade social e 
o desenvolvimento sustentável. As políticas intergeracionais são 
essenciais para o fortalecimento do tecido social, pois permitem que 
todas as vozes, independentemente da idade, sejam ouvidas e 
consideradas na criação de uma sociedade mais inclusiva e justa para 
todos (UNESCO, 2022, s/p). 

 

A UNESCO (2022) propõe que as cidades, como espaços de aprendizado 

contínuo, desempenhem um papel central na promoção dessa integração 

intergeracional, que a considere como um ambiente que educa continuamente seus 

habitantes, a convivência entre diferentes gerações pode ser estimulada de maneira 

a envolver todas as partes da sociedade. Esse modelo visa a troca de saberes, o 

fortalecimento de laços sociais e a promoção de uma cultura de respeito, 

compreensão e solidariedade entre as gerações. 

Assim, ao incorporar a convivência intergeracional em seus sistemas 

educacionais, as cidades têm a oportunidade de construir um futuro mais coeso, no 

qual as diversas gerações possam aprender umas com as outras, enriquecendo o 

tecido social e cultural de forma harmônica e integrada. O diálogo intergeracional é 

um pilar para a construção de processos educativos amplos nesse território. Ainda, 

como argumenta Basso e Bernardi (2024), tem a oportunidade de pensar a cidade e 

a educação como possibilidade de convivência humana democrática, que perpassa 

as potencialidades que a cidade oferece. 

Nesse sentido, Sennett (2003) aponta que a cidade é um espaço de encontro, 

troca e construção de sentido coletivo. Essa convivência, mediada por diferentes 

gerações, estimula a formação de vínculos sociais duradouros e transforma o espaço 

urbano em um ambiente educador por excelência. Já Mourão e Lopes (2020) 

argumentam que a cidade, enquanto espaço educador, deve promover práticas 

integradoras que valorizem as diversas vivências e experiências dos seus habitantes. 

Nesse sentido, o diálogo entre gerações possibilita que diferentes perspectivas sejam 

consideradas na formulação de políticas e ações voltadas para o bem comum. 

Essas práticas também favorecem a criação de redes de apoio que envolvam 

indivíduos de todas as idades, contribuindo para a solução de problemas locais e 

globais. Por exemplo, iniciativas de aprendizado compartilhado, como oficinas e 

eventos comunitários, podem ser utilizadas para abordar questões como 
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sustentabilidade, direitos humanos e inclusão social, conectando jovens e idosos em 

uma agenda comum. 

A educação ampla e integrada pressupõe que todos os espaços sociais sejam 

potencialmente educativos, desde escolas e praças até museus e centros 

comunitários. Mourão e Lopes (2020) destacam que a Cidade Educadora é capaz de 

integrar diferentes formas de conhecimento e promover experiências que 

transcendem o ensino formal. Essa integração, aliada ao diálogo intergeracional, 

reforça o papel deste território como agente transformador. 

Para que isso seja possível, é necessário um compromisso coletivo que 

envolva os gestores públicos, a sociedade civil e as instituições educacionais. Gadotti 

(2006) aponta que o sucesso da Cidade Educadora depende da construção de um 

projeto político e pedagógico que seja inclusivo e participativo, respeitando as 

especificidades culturais e históricas de cada localidade. Esse projeto deve ser 

concebido de forma colaborativa, envolvendo todos os segmentos da sociedade, 

como educadores, gestores públicos, organizações da sociedade civil e a própria 

população. Além disso, o autor enfatiza que essa abordagem deve priorizar a 

valorização da diversidade, a sustentabilidade e o fortalecimento dos vínculos 

comunitários, promovendo uma cultura de paz e respeito mútuo entre os indivíduos. 

Assim, a articulação entre o intergeracional e a Cidade Educadora é 

fundamental para a promoção de uma educação que seja verdadeiramente 

transformadora. Por meio do diálogo entre gerações é possível construir uma 

sociedade mais solidária, inclusiva e conectada com os desafios do presente e do 

futuro. 

Bragagnolo e Tascheto (2023) destacam que a cidade, enquanto ambiente 

educativo, oferece diversas oportunidades para a formação de sujeitos, especialmente 

às infâncias. Ela também é entendida como um espaço no qual todos, desde a 

administração pública até os cidadãos, estão envolvidos em processos que 

possibilitam a aprendizagem em diversos níveis: social, cultural, ambiental e de 

convivência. Os autores ressaltam que as crianças devem ser vistas não apenas como 

alunos, mas como sujeitos ativos que interagem com o ambiente ao seu redor.  

A Cidade Educadora, portanto, precisa ser capaz de proporcionar espaços que 

favoreçam a aprendizagem de maneira lúdica e significativa. A aprendizagem não se 

dá apenas nas escolas, mas também nas ruas, nas praças, nos parques e em outros 

espaços urbanos, nos quais as crianças podem desenvolver habilidades sociais, 
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cognitivas e afetivas. 

Com base nas ideias de Milton Santos (2003), Campos (2008) contribui para a 

compreensão da relação entre espaço e aprendizagem. Defende que a cidade deve 

ser entendida como um território de relações, no qual diferentes grupos sociais 

coexistem de forma simultânea e interligada, destacando que o espaço não é algo 

neutro, mas está impregnado de significados e práticas sociais que configuram as 

relações entre os sujeitos. 

No que se refere à natureza do espaço, Santos (2003 apud Campos, 2008) 

argumenta que ele não deve ser visto apenas como um local físico, mas como um 

conjunto de práticas, representações e apropriações constantemente reconfigurado 

pelas ações dos sujeitos. O espaço urbano, assim, é concebido como um produto 

social, resultado das interações entre os indivíduos e as estruturas sociais que os 

constituem. 

No contexto das Cidades Educadoras, essa concepção implica compreender 

os espaços sociais como territórios de produção de saberes, que devem ser 

planejados de forma a atender às necessidades educativas de todas as gerações, 

reconhecendo o direito de aprender por meio das interações humanas. Assim, a 

convivência intergeracional requer uma abordagem que reconhece o potencial 

transformador da interação entre diferentes gerações para a construção de uma 

sociedade mais inclusiva e colaborativa. Esta, conforme delineado pela Associação 

Internacional de Cidades Educadoras (AICE, 2013), é um modelo de organização 

urbana que vai além do papel tradicional das instituições de ensino, integrando a 

educação como um processo contínuo, amplo e democrático. 

Esse conceito propõe que todos os espaços sejam de aprendizagem, em que 

cada elemento — desde o planejamento urbano até as políticas públicas — contribua 

para o desenvolvimento humano, cultural e social de seus habitantes. Nesse sentido, 

esse movimento é mais do que um lugar físico, é uma ideia que se concretiza na 

valorização da cidadania ativa, no fortalecimento das relações comunitárias e na 

promoção da inclusão. 

A Carta das Cidades Educadoras (AICE, 2013) estabelece que a educação 

deve ser acessível a todos, independentemente de idade, gênero, origem ou condição 

social, e que os valores de igualdade, justiça social e participação cidadã são pilares 

fundamentais desse modelo. O documento destaca que a Cidade Educadora deve 

garantir que todos os seus habitantes tenham a oportunidade de aprender ao longo 
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da vida, utilizando espaços públicos, culturais e recreativos como extensões das salas 

de aula. 

Assim, o conceito de educação se expande, abarcando o aprendizado informal 

e as interações cotidianas que ocorrem em diferentes contextos da comunidade. 

Nesse sentido, o movimento deste conceito busca ir além da educação formal, 

considerando as inúmeras oportunidades de aprendizado que surgem nas interações 

sociais diárias e no uso dos espaços. Como afirma a Carta: 

 
Uma cidade educadora é aquela que organiza sua vida coletiva de 
modo a garantir o direito à educação para todos, sem discriminação 
de qualquer natureza, oferecendo oportunidades para que todos os 
seus habitantes, em todas as idades, possam aprender ao longo da 
vida, por meio de suas próprias experiências e da convivência com os 
outros, nos espaços públicos, culturais e recreativos. A cidade 
educadora promove a participação cidadã e a igualdade de direitos, 
incentivando o engajamento de seus cidadãos na construção de um 
ambiente social mais justo e democrático, onde o aprendizado não se 
limita ao formal, mas é integrado ao cotidiano de todos (AICE, 2013, 
s/p). 

 

Essa citação reforça a ideia de que a educação em uma Cidade Educadora não 

está restrita à escola, mas permeia todos os aspectos da vida da comunidade, nos 

quais o aprendizado se dá por meio da convivência e da interação entre os habitantes, 

independentemente de sua faixa etária ou condição social. 

A Carta de Frederico Westphalen (2021), município localizado no Estado do 

Rio Grande do Sul, ao reforçar os compromissos necessários para a construção de 

uma Cidade Educadora, enfatiza a importância da corresponsabilidade entre 

diferentes atores sociais, como governos, escolas, organizações da sociedade civil e 

cidadãos. Este compromisso coletivo é essencial para transformar os espaços em 

ambientes que favoreçam a aprendizagem contínua e a convivência harmônica entre 

diferentes grupos sociais. 

Esse entendimento reforça a visão de que a construção de uma Cidade 

Educadora Não é tarefa exclusiva de um único setor ou grupo. Pelo contrário, ela 

exige a colaboração e o engajamento de diversos atores sociais, que juntos devem 

trabalhar para garantir que o ambiente seja, de fato, um espaço de aprendizagem. O 

papel das escolas, por exemplo, é fundamental, mas é igualmente importante que 

outras instituições e a própria comunidade se integrem ao processo educativo.  

Como argumenta a Carta, a corresponsabilidade entre os diferentes setores da 
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sociedade é a chave para que este local se torne um verdadeiro local de educação, no 

qual todos, independentemente de sua posição ou função social, têm um papel 

ativo na construção do conhecimento e na promoção de uma convivência pacífica e 

inclusiva. A partir desse ponto de vista, a Cidade Educadora é mais do que um 

conceito; ela é uma prática que deve envolver todos os cidadãos. Não se trata apenas 

de políticas públicas ou de iniciativas escolares, mas de uma mudança de mentalidade 

que coloca a educação como um direito coletivo e um processo contínuo. Portanto, a 

corresponsabilidade é um princípio central que reforça a ideia de que todos têm algo 

a contribuir para o desenvolvimento de uma sociedade mais justa, equitativa e 

colaborativa. 

A Carta também salienta que as cidades educadoras devem adotar práticas 

inclusivas e participativas, valorizando a diversidade cultural e promovendo o respeito 

às diferenças. No contexto da convivência intergeracional, desempenha um papel 

importante ao criar oportunidades para que pessoas de diferentes idades 

compartilhem saberes, valores e experiências. Essa interação fortalece os laços 

comunitários e promove o compartilhar de perspectivas. Espaços públicos, como 

praças, centros culturais e bibliotecas, são pontos importantes para fomentar essas 

trocas intergeracionais, reforçando o papel da cidade como mediadora e promotora 

do aprendizado mútuo. 

Além disso, integra as dimensões social, cultural, ambiental e econômica, 

reconhecendo que a educação não é um processo isolado, mas parte de um sistema 

interconectado que impacta todos os aspectos da vida em comunidade. Políticas de 

mobilidade urbana, por exemplo, podem ser projetadas para facilitar o acesso de 

todas as gerações a espaços de aprendizado, enquanto iniciativas culturais podem 

incentivar a participação de jovens e idosos em projetos conjuntos, promovendo a 

integração intergeracional (AICE, 2013; Frederico Westphalen, 2021). 

A Cidade Educadora, entendida como um espaço de aprendizagem contínua e 

colaborativa, propõe um novo modelo de desenvolvimento do local, no qual a 

educação ocupa o centro das estratégias de planejamento e gestão. Ao adotar esse 

modelo, esses locais se transformam em territórios educativos, nos quais as pessoas, 

de diferentes gerações, residem, crescem, aprendem e se conectam. Esse ambiente 

favorece a construção coletiva de um futuro mais inclusivo, justo e sustentável, no 

qual o processo educativo ultrapassa os limites da sala de aula e permeia todas as 

esferas da vida, criando uma rede de aprendizado que envolve todos os cidadãos, 
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independentemente de sua idade, origem ou condição social. 

No âmbito da convivência intergeracional, a Cidade Educadora se torna um 

espaço de aprendizagem mútua, no qual as gerações mais jovens e mais velhas 

podem se beneficiar das experiências e saberes uns dos outros. Ao promover esse 

tipo de convivência, possibilita que os indivíduos compartilhem experiências e 

sabedorias, criando laços de empatia, respeito e solidariedade, além de fortalecer o 

senso de pertencimento e a coesão social (AICE, 2013). 

De acordo com o conceito de Cidade Educadora, o espaço urbano se torna um 

laboratório de aprendizado, no qual as diversas faixas etárias interagem e contribuem 

para a construção de um conhecimento coletivo que transcende a lógica do ensino 

formal. A convivência intergeracional, nesse contexto, não se limita apenas ao 

intercâmbio de saberes, mas também o compartilhar de valores, visões de mundo e 

perspectivas que enriquecem a compreensão dos diferentes momentos da vida 

humana. Essa interação, ao integrar os mais jovens e os mais velhos, ajuda a criar 

um ambiente educacional mais dinâmico e plural, no qual todos os cidadãos se veem 

como agentes ativos da educação. 

O diálogo intergeracional tem o poder de transformar a estrutura social e 

educacional da comunidade. No contexto da Cidade Educadora, o processo educativo 

não está restrito aos muros das escolas, mas se estende para o espaço público e para 

as relações cotidianas. Esse conceito envolve a ideia de que todos os espaços da 

sociedade, como praças, bibliotecas, centros culturais, ruas e até mesmo o mercado, 

bem como os espaços comerciais, são fontes potenciais de aprendizagem. Esse 

processo, quando inclui a interação entre diferentes gerações, cria uma rede de apoio 

e colaboração que ultrapassa as barreiras da formalidade e da divisão de papéis (Moll; 

Cancí; Führ, 2022). 

A convivência intergeracional, ao ser incorporada nos processos educacionais 

desenvolvidos na cidade, fortalece a capacidade de aprendizagem contínua. Como 

enfatizado por Moll, Cancí e Führ (2022), reconhecem que a educação é um processo 

permanente e que, para ser efetiva, deve estar integrada à vivência e à prática 

cotidiana das pessoas. A promoção desse diálogo entre gerações favorece a 

construção de saberes que, muitas vezes, são perdidos ou negligenciados em uma 

sociedade que valoriza excessivamente a juventude ou a experiência. Ao integrar as 

vozes e perspectivas de diferentes faixas etárias, a Cidade Educadora propõe um 

modelo mais equitativo e inclusivo, no qual a aprendizagem se torna uma prática 
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compartilhada e contínua. 

Além disso, esse diálogo intergeracional contribui para a construção de uma 

cultura de paz, respeito e colaboração. Em muitas sociedades, as divisões entre 

gerações podem resultar em isolamento e incompreensão mútua, mas ao fomentar 

espaços de interação, as cidades educadoras criam oportunidades para a resolução 

de conflitos, a promoção de valores como a solidariedade e o respeito à diversidade, 

e a construção de uma cidadania mais ativa e responsável. Como afirma a AICE 

(2013), a educação é um direito de todos e, para que isso seja verdade, é necessário 

que todos os cidadãos, independentemente da sua idade, possam participar 

ativamente na construção de um futuro coletivo. 

Ainda, o processo de construção de uma Cidade Educadora, que valoriza o 

diálogo intergeracional, reflete uma visão de sociedade que entende a educação como 

uma ferramenta de transformação social. Esta não é apenas um espaço de 

aprendizagem formal, mas um ambiente que favorece a construção de uma sociedade 

mais justa, inclusiva e democrática, na qual todas as gerações têm a oportunidade de 

aprender, ensinar e colaborar para um bem comum. Ao adotar essa abordagem, se 

tornam lugares de contínua reinvenção, nas quais o conhecimento e a experiência de 

todos os seus habitantes são valorizados e compartilhados. 

A convivência intergeracional, inserida neste contexto, é um pilar importante, 

pois representa uma oportunidade singular para a construção de comunidades mais 

integradas e colaborativas. Ao estimular o diálogo entre diferentes gerações, as 

cidades educadoras possibilitam o compartilhar de saberes e experiências que 

transcendem os limites etários, promovendo uma educação abrangente e contínua. 

Esse modelo contribui para a formação de vínculos sociais mais sólidos, fomentando 

o respeito mútuo, a empatia e a valorização da diversidade cultural e etária. Além 

disso, reforça o papel das cidades como espaços de aprendizado compartilhado, nos 

quais o conhecimento é construído de forma coletiva, a partir da interação cotidiana 

entre os seus habitantes. 

Em O Direito à Cidade, Henri Lefebvre (2009) aborda a cidade como um espaço 

de direitos fundamentais para todos os seus habitantes, especialmente para aqueles 

que, historicamente, têm sido marginalizados, como as crianças e os idosos. A ideia 

central de Lefebvre (2009) é que a cidade deve ser acessível e vivenciada de maneira 

plena por todos os seus habitantes, permitindo a participação ativa de todos na 

construção e na transformação do espaço urbano. Para ele, esse direito não diz 
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respeito apenas ao acesso físico aos espaços urbanos, mas também ao direito de 

vivenciar, de se apropriar e de transformar o espaço. 

Essa perspectiva se conecta diretamente com o conceito de Cidade Educadora, 

pois reconhece que esta deve ser um espaço de aprendizagem e de vivência cidadã. 

Lefebvre (2009) nos ajuda a entender que, para que as crianças possam aprender e 

se desenvolver, elas precisam ter o direito de interagir nos ambientes de maneira 

plena e significativa. Isso inclui o direito de brincar nas ruas, de frequentar praças e 

parques e de se movimentar livremente. 

Portanto, ao associarmos o conceito de Cidade Educadora com o direito à 

cidade, compreendemos que ela deve ser planejada para acolher e empoderar todas 

as gerações, proporcionando-lhes um ambiente de oportunidades de aprendizados 

em múltiplos aspectos da vida. 

Ao integrar a perspectiva intergeracional às práticas educativas, as cidades 

educadoras fortalecem a coesão social e a cidadania ativa, elementos essenciais para 

o enfrentamento dos desafios contemporâneos. A criação de ambientes que 

promovam o aprendizado mútuo entre as fases da infância, adolescência, juventude, 

adultez e velhice, permite a transmissão e construção de valores e saberes que 

enriquecem o tecido social, ao mesmo tempo em que respondem às demandas por 

uma educação inclusiva e participativa. 

Nesse sentido, a convivência intergeracional é um movimento educativo e um 

pilar fundamental para a construção de uma sociedade mais equitativa e sustentável, 

na qual todos os cidadãos têm a oportunidade de contribuir e se beneficiar do 

processo contínuo de aprendizagem. Tascheto da Silva (2024) acrescenta que tais 

processos só se consolidam quando enfrentam as cicatrizes urbanas que atravessam 

a cidade, sendo essa uma condição essencial para que a intergeracionalidade seja 

realmente inclusiva e transformadora.  

De modo convergente, Piovesan e Basso (2023) destacam que práticas 

simples, como o brincar nos espaços públicos, não apenas potencializam a 

convivência entre gerações, mas também favorecem a criação de vínculos sociais, o 

fortalecimento do sentimento de pertencimento comunitário e a valorização da 

diversidade etária. Tais práticas ressignificam o espaço urbano, que passa a ser 

compreendido como território educativo vivo, dinâmico e inclusivo, no qual a 

aprendizagem se constrói de forma coletiva, intergeracional e integrada ao cotidiano 

da cidade. Assim, a convivência intergeracional não é apenas desejável, mas 
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necessária à estruturação de territórios educativos potentes. Conforme destaca Serra 

(2012), é na escuta mútua entre gerações que se constroem os valores de 

solidariedade, respeito e corresponsabilidade, fundamentais à cidadania plena em 

uma Cidade Educadora. 

 

3.2 Cidades Educadoras: formação cultural e social 
 

Os projetos sociais em cidades educadoras desempenham um papel 

fundamental na formação cultural e social de crianças e jovens. Esses projetos visam 

criar ambientes que transcendem a educação formal, promovendo a inclusão e o 

desenvolvimento integral em espaços como praças, centros comunitários e 

instituições culturais.  

Ao envolver jovens em atividades culturais, artísticas e de cidadania, esses 

projetos ajudam a desenvolver habilidades sociais, senso de pertencimento e 

consciência crítica. Assim, contribuem para a formação de cidadãos mais engajados 

e preparados para os desafios da vida em sociedade, fortalecendo a conexão entre a 

educação e o território em que vivem (Gomes; Azevedo, 2023). 

Como argumenta Miller (2022), os espaços comunitários tornam-se ambientes 

educativos quando intencionalmente ativados como lugares de encontro e troca entre 

diferentes faixas etárias. A educação, nesse caso, é mais relacional do que 

institucional, baseada no diálogo e na circularidade do saber. 

No portal do Grupo de Institutos, Fundações e Empresas (GIFE, 2020, s/p) 

encontramos um destaque para o provérbio africano: “É necessário uma aldeia inteira 

para educar uma criança”, o qual reflete a importância da comunidade na educação. 

Além das escolas e lares, espaços como ruas, praças e esquinas oferecem 

oportunidades de aprendizado, reforçando que a educação é um processo contínuo 

ao longo da vida. Cidades, portanto, têm potencial para se tornarem espaços 

educativos ricos, alinhando-se ao conceito de Educadora.  

Esse movimento global, fortalecido desde o primeiro Congresso Internacional 

de Cidades Educadoras, em 1990, busca promover a educação além das escolas, 

conectando comunidades e territórios. A Carta das Cidades Educadoras, 

desenvolvida com base em documentos como a Declaração Universal dos Direitos 

Humanos, é atualizada continuamente para enfrentar novos desafios (AICE, 2020; 

GIFE, 2020). 
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O reconhecimento da diversidade e o enfrentamento das desigualdades são 

pilares do movimento, que vê a educação como ferramenta para reduzir essas 

disparidades. A educação e o desenvolvimento integral das pessoas dependem de 

interações sociais, culturais, emocionais e físicas, que ocorrem em toda a cidade. A 

ideia é que a cidade seja um contínuo com a escola, oferecendo experiências de 

aprendizagem e participação cidadã ativa desde cedo, o que fortalece a autonomia e 

a constituição cidadã (GIFE, 2020). 

De acordo com Gomes e Azevedo (2023), o conceito de educação integral, no 

Brasil, tem raízes no início do século XX, mas ganhou destaque com a Constituição 

Federal, de 1988 (CF/88), que estabeleceu a educação como um direito humano 

essencial e um dever do Estado e das famílias (Brasil, 1988). A Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional (LDB/96) já preconizava a ampliação do tempo escolar 

para melhorar a qualidade da aprendizagem (Brasil, 1996). Nesse sentido, em 2007, 

o Governo Federal destinou recursos ao Fundo de Manutenção e Desenvolvimento 

da Educação Básica e de Valorização dos Profissionais da Educação (FUNDEB) para 

financiar a educação básica, incluindo a ampliação do tempo escolar. 

A educação integral busca ampliar os tempos e espaços de aprendizagem, 

considerando a multidimensionalidade do ser humano. Isso envolve o aumento da 

jornada escolar e a oferta de atividades diversificadas, como artes, esportes e lazer, 

tanto no ambiente escolar quanto em outros espaços. O objetivo é promover uma 

formação completa, reconhecendo as características e interesses individuais dos 

alunos. No entanto, a educação integral não se resume a estender o tempo na escola, 

mas sim a enriquecer as oportunidades de aprendizado. A crítica à ampliação simples 

da jornada escolar, sem melhorar a qualidade e os recursos, aponta para a 

necessidade de evitar um modelo que reforce a educação como um mero 

cumprimento de horários (Gomes; Azevedo, 2023). 

Nesse mesmo sentido, Basso e Bernardi (2024) identificam que a educação 

integral é o principal eixo de convergência da produção acadêmica brasileira sobre 

Cidades Educadoras, evidenciando que esse conceito orienta não apenas as políticas 

públicas, mas também as investigações científicas no campo. Esse alinhamento 

reforça que experiências locais se inserem em um debate mais amplo, que reconhece 

a integralidade como fundamento da formação cultural e social. 

Além disso, a visão de educação integral precisa superar a mera função de 

socialização e moralização para atender a todas as classes sociais, promovendo uma 
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compreensão crítica das desigualdades sociais. A escola necessita contextualizar e 

explicar a realidade social, como a pobreza e o desemprego, não apenas reconhecer 

sua existência. Percebe-se que a educação integral não é novidade para as elites, 

que já têm acesso a ambientes educacionais ricos e variados. A ideia de ampliar a 

jornada escolar pode falhar se as condições da escola não forem adequadas. A escola 

pode se tornar menos relevante se não houver melhorias em infraestrutura, recursos 

e gestão. A educação deve transcender o espaço físico da escola, incorporando a 

cidade como um ambiente de aprendizagem (Gomes; Azevedo, 2023). 

Gomes e Azevedo (2023) assinalam que o conceito de Cidade Educadora 

propõe que está se torne um espaço educativo. Isso inclui aprender com, da e sobre 

a cidade, na perspectiva de que esta oferece uma educação que vai além da escola, 

integrando diversos espaços e atores sociais no processo educativo. Portanto, é 

essencial repensar as políticas públicas para considerar a educação em um contexto 

mais amplo, envolvendo a cidade como um espaço de aprendizagem. 

Parcerias entre iniciativas públicas e privadas, como igrejas, museus e 

Organizações não Governamentais (ONGs), podem potencializar o processo 

educativo. A cidade, com sua diversidade e complexidade, é um recurso rico para a 

educação, proporcionando experiências que desenvolvem habilidades cognitivas e 

culturais importantes para a vida dos jovens (Gomes; Azevedo, 2023). 

 
3.3 A Cidade Educadora: educação como prática social e intergeracional 

 
A concepção de Cidade Educadora parte da compreensão de que a educação 

não se limita aos espaços escolares formais, mas se realiza de maneira contínua e 

distribuída por todo o tecido urbano. Neste contexto, a cidade é entendida como um 

território educativo, onde a convivência entre diferentes sujeitos e gerações dá origem 

a processos formativos diversos e significativos. Machado (2010) propõe a ideia de 

uma pedagogia do território, que parte da valorização dos saberes locais e da 

construção coletiva do conhecimento a partir das experiências vividas no território. 

Essa abordagem reforça o papel das práticas sociais e culturais como instrumentos 

formativos e potencializa os espaços comunitários como polos de aprendizagem 

cidadã. 

A prática educativa torna-se, assim, um fenômeno social e relacional, enraizado 

nas vivências cotidianas, nas interações comunitárias e na apropriação dos espaços 
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públicos. É nesse horizonte que a Carta das Cidades Educadoras surge como um 

marco teórico e político, estabelecendo princípios orientadores para a construção de 

cidades comprometidas com a formação integral de seus habitantes, com especial 

atenção à dimensão intergeracional. 

O marco fundador dessa perspectiva foi estabelecido no I Congresso 

Internacional das Cidades Educadoras, realizado em Barcelona, em 1990, ocasião em 

que se aprovou a versão inicial da Carta das Cidades Educadoras. A versão final e 

oficial do documento, entretanto, foi publicada em 1994, consolidando princípios que 

orientam os municípios no compromisso com a formação integral de seus habitantes. 

A Carta apresenta uma concepção ampliada de educação como prática social, 

democrática e intergeracional, sendo constantemente atualizada para responder aos 

desafios contemporâneos das sociedades urbanas. 

Entre os princípios fundadores da Carta, destaca-se o reconhecimento da 

criança e do jovem como sujeitos ativos na construção da vida social e educativa da 

cidade. Eles deixam de ser vistos como receptores passivos e passam a ocupar um 

papel legítimo e protagonista nos espaços urbanos. Esse entendimento está em 

consonância com a Convenção das Nações Unidas sobre os Direitos da Criança, de 

20 de novembro de 1989, que reforça os princípios da Declaração Universal de 1959, 

ao afirmar que, “as crianças e os jovens foram reconhecidos como cidadãos de pleno 

direito, com direitos civis e políticos, podendo associar-se e participar de acordo com 

seu grau de maturidade” (AICE, 1994, p. 20). 

A proteção desses grupos na cidade, portanto, não se limita à preservação de 

sua condição, mas se expande para garantir que compartilhem espaços de 

convivência com os adultos. Nesse contexto, “a satisfação mútua entre gerações deve 

ser vista como uma virtude da cidadania, promovendo uma coexistência 

enriquecedora” (AICE, 1994, p. 20). 

A Carta das Cidades Educadoras, em sua versão mais recente (2020), reafirma 

e atualiza os princípios que regem a concepção da cidade como espaço educativo, 

ampliando o compromisso com a inclusão, a diversidade, a justiça social, os direitos 

humanos e a sustentabilidade. Ela ressalta que toda cidade tem potencial para ser 

educadora ao oferecer oportunidades de aprendizagem ao longo da vida a todos os 

seus habitantes, independentemente da idade, origem, condição social ou cultural. O 

documento propõe que a educação ocorra em todos os espaços da cidade formais, 

informais e não formais, promovendo a cidadania ativa, o diálogo intergeracional e o 
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desenvolvimento integral das pessoas.  

Esse entendimento encontra respaldo na análise realizada por Basso e 

Bernardi (2024), que mapearam a produção acadêmica brasileira sobre Cidades 

Educadoras e evidenciaram que a educação integral se articula como ponto central 

para integrar o conhecimento e superar a fragmentação do saber. As autoras 

sinalizam que a Carta das Cidades Educadoras não apenas enuncia princípios, mas 

orienta um debate científico consolidado em nível nacional. Nesse sentido, a 

centralidade da educação integral nas pesquisas reforça que práticas intergeracionais 

e comunitárias, como as vivenciadas em projetos sociais locais, são reconhecidas 

como expressões concretas dos princípios de uma Cidade Educadora. 

Assim, os princípios reafirmados pela Carta, tais como a igualdade de 

oportunidades, a valorização da diversidade cultural e a promoção de ambientes 

urbanos seguros, acessíveis e acolhedores, deixam de ser apenas diretrizes 

normativas para se tornarem elementos observados e validados nas investigações 

sobre o tema. 

Entre os princípios reafirmados, estão a igualdade de oportunidades, a 

valorização da diversidade cultural e a promoção de ambientes urbanos seguros, 

acessíveis e acolhedores, nos quais a educação se constitua como prática social 

contínua. A Carta enfatiza que a Cidade Educadora deve construir políticas públicas 

articuladas, com participação cidadã, e reconhecer os sujeitos como protagonistas de 

seus processos formativos, nos diversos territórios que habitam e transformam. 

Além disso, o documento afirma que uma Cidade Educadora não pode 

promover a segregação entre gerações, sendo este um princípio essencial para o 

desenvolvimento pleno de seus habitantes. “Os princípios enunciados devem servir 

como ponto de partida para explorar o potencial educativo da cidade, abrangendo 

todos os seus cidadãos” (AICE, 1994, p. 20). 

Entre os princípios da Carta de Barcelona, destaca-se o direito à educação 

inclusiva ao longo da vida. Esse direito é concebido como uma extensão do direito 

fundamental de todos à educação, reconhecendo que cada indivíduo, em condições 

de liberdade e igualdade, deve ter acesso às oportunidades de formação, lazer e 

desenvolvimento pessoal que a cidade oferece. Conforme o texto: 

 
A cidade educadora renova permanentemente seu compromisso com 
a formação de seus habitantes ao longo da vida nos mais diversos 
aspectos. Para que isso seja possível, é necessário levar em conta 
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todos os grupos, respeitando suas necessidades específicas (AICE, 
1994, p. 21). 

 

Para efetivar esse princípio, o governo e a administração da cidade têm o dever 

de implementar políticas que eliminem quaisquer obstáculos à igualdade e à não 

discriminação. A responsabilidade recai sobre a administração municipal e sobre 

outras instâncias governamentais que atuam nesses locais. Além disso, a cidadania 

organizada e os indivíduos também têm um papel essencial nesse processo (AICE, 

1994). 

A escola, historicamente concebida como o espaço institucional por excelência 

da educação, tem sido progressivamente interpelada por novas formas de aprender, 

ensinar e conviver. A concepção contemporânea de educação como prática social 

amplia o entendimento de que o processo educativo não se restringe ao ambiente 

escolar, mas se estende aos múltiplos contextos da vida cotidiana, envolvendo a 

comunidade, a família, os espaços públicos e os territórios culturais e afetivos que 

cercam o sujeito. A aprendizagem se dá também nas trocas intergeracionais, nas 

experiências coletivas e nos saberes construídos no convívio com diferentes gerações 

e realidades locais. 

Sob essa perspectiva, autores como Gadotti (2007) e Kenski (2016) oferecem 

contribuições fundamentais para compreender a educação para além de seus 

espaços formais. Gadotti (2007) afirma que a prática educativa não pode ser isolada 

da realidade social e cultural em que ocorre. Para ele, a escola deve dialogar com os 

desafios enfrentados pelos alunos em suas comunidades, acolhendo os saberes 

construídos fora dos muros escolares e integrando-os ao processo formativo. Nesse 

sentido, a educação assume um papel de transformação social, na medida em que se 

propõe a formar sujeitos críticos e engajados com suas realidades. 

Complementando essa visão, Kenski (2016), argumenta que as Tecnologias da 

Informação e Comunicação (TICs) impactam e transformam a educação, promovendo 

uma reconfiguração dos processos educacionais. A autora discute como as 

tecnologias, como a internet e as ferramentas digitais, estão integradas ao ambiente 

educacional e como elas oferecem novas possibilidades para a prática pedagógica, 

transformando os métodos tradicionais de ensino. 

Nesse contexto, Kenski (2016) argumenta que a educação não está mais 

restrita às paredes da sala de aula. As tecnologias permitem que a aprendizagem se 
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estenda para fora do ambiente escolar, oferecendo aos alunos oportunidades para 

aprender em diversos contextos e situações do cotidiano. A interação com tecnologias 

digitais e a participação em ambientes virtuais são apresentadas como formas de 

expandir o processo educativo além dos muros da escola. 

A autora enfatiza a necessidade de desenvolver competências digitais e de 

informação nos alunos, para prepará-los para um mundo cada vez mais tecnológico e 

argumenta que a educação deve incorporar habilidades para navegar, avaliar e utilizar 

informações em um contexto digital. Kenski (2016) reflete sobre as mudanças no 

papel dos professores e dos alunos diante das novas tecnologias. Os professores são 

desafiados a adotar novas metodologias e ferramentas tecnológicas, enquanto os 

alunos são incentivados a assumir um papel mais ativo e autônomo em seu processo 

de aprendizagem. 

Nesse horizonte de ampliação da escola como espaço de aprendizagem, é 

necessário compreender a educação como uma prática social contínua e não limitada 

aos muros escolares. A escola é, sem dúvida, um espaço privilegiado de socialização 

e formação, mas não o único. A educação se efetiva também nas relações 

comunitárias, nas vivências familiares, nas manifestações culturais e nos projetos 

sociais que integram diferentes gerações em processos formativos compartilhados. 

Seguindo essa perspectiva, Gadotti (2007) aprofunda a noção de educação 

como prática educativa situada no tecido social. Para o autor, a escola deve dialogar 

com os contextos de vida dos estudantes, reconhecendo que os processos de 

aprendizagem não se restringem ao tempo e ao espaço institucionalizados. Ele 

propõe que a prática educativa seja compreendida como parte de um ecossistema 

formativo maior, no qual se articulam saberes escolares, experiências de vida, culturas 

locais e redes de convivência. Essa visão amplia a função da escola, que passa a ser 

mediadora entre o conhecimento sistematizado e os saberes produzidos nas práticas 

cotidianas da comunidade. 

Destaca-se, ainda, que, de acordo Carta das Cidades Educadoras (2020), toda 

cidade tem potencial para ser educadora, ou seja, para oferecer oportunidades de 

aprendizagem formal e informal a todos os seus habitantes, independentemente da 

idade, origem, condição social ou cultural. Esta promove o desenvolvimento integral 

das pessoas e precisa ocorrer na relação intergeracional. 

Entre seus princípios fundamentais estão a igualdade de oportunidades, a 

justiça social, a valorização da diversidade cultural, a cidadania ativa e o 
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desenvolvimento sustentável. A Carta (2020) enfatiza que a educação não se limita 

às instituições escolares, mas está presente em todos os espaços e momentos da 

vida cotidiana – nas ruas, nos museus, nas praças, nos centros comunitários e nos 

meios de comunicação. 

Gadotti (2007) enfatiza, ainda, que a educação tem potencial transformador 

justamente porque nasce das condições concretas em que os sujeitos vivem. Ao 

integrar o contexto social à prática pedagógica, a escola valoriza a diversidade, 

promove a inclusão e favorece o desenvolvimento de sujeitos críticos, autônomos e 

historicamente situados. Ele afirma que os processos educativos devem incorporar as 

vozes, experiências e demandas das comunidades, rompendo com modelos 

uniformes e descolados da realidade local. Ao fazer isso, a escola fortalece seu papel 

como parte de um território educativo mais amplo, capaz de articular aprendizagens 

formais e informais, individuais e coletivas, intergeracionais e comunitárias. 

Compreender a educação como prática social significa também reconhecer que 

ela se constitui nas múltiplas dimensões da vida — nos espaços públicos, nos laços 

entre gerações, nas expressões culturais, nas tecnologias e nos projetos sociais que 

interpelam o cotidiano das pessoas. É nesse sentido que a aprendizagem se torna um 

processo expandido, aberto, contínuo e significativo, superando a lógica de conteúdos 

fragmentados e horários rígidos. 

Assim, autores como Kenski (2016) e Gadotti (2007) se complementam ao 

apontar caminhos para pensar a educação em sintonia com as transformações 

sociais, tecnológicas e culturais do nosso tempo. Ambos reforçam a importância de 

práticas educativas que extrapolem a escola física e se conectem com a realidade dos 

sujeitos em seus diferentes territórios de vida, promovendo uma educação 

comprometida com a cidadania, com a justiça social e com a construção de vínculos 

entre gerações. 

Conforme Freire (1996), a educação libertadora parte da realidade concreta 

dos sujeitos, o que inclui o território em que vivem. Ao integrar a cidade ao processo 

educativo, cria-se um espaço de diálogo e problematização do mundo, no qual todos 

aprendem com todos. A Cidade Educadora, nesse sentido, deve ser um espaço de 

escuta e participação ativa, em que os territórios educativos refletem as lutas, os 

saberes e as histórias das comunidades. 

Essa perspectiva proposta por Freire (1996) nos leva a entender o território 

educativo como um espaço-tempo de humanização, onde os saberes locais e as 



58  

vivências comunitárias constituem uma pedagogia do cotidiano. Assim, educar em e 

para a cidade é uma forma de promover justiça social e reconhecimento das múltiplas 

vozes que nela habitam. 
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4 ARTE E EDUCAÇÃO NA COMUNIDADE: O GRUPO ZUMBA DE CAPOEIRA 
 
O grupo Zumba de Capoeira é desenvolvido pelo projeto Arte e Educação na 

Comunidade, realizado no município de Rondonópolis/MT, pela Secretaria de Cultura 

e interligado à Secretaria de Educação. A proposta é trazer para a sociedade de 

Rondonópolis a reflexão das potencialidades desenvolvida em seus cidadãos 

participantes, para uma sociedade igualitária, formação para a cidadania, rendimento 

escolar e diminuído os índices de evasão escolar. Concordamos com Freire (1996) 

que esses projetos são de suma importância, pois a “educação, qualquer que seja ela, 

é sempre uma teoria do conhecimento posta em prática”. 

Rondonópolis é um município localizado na região sudeste do estado de Mato 

Grosso (MT) que, segundo o censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística 

(IBGE, 2022), é a terceira cidade mais populosa da região, com o índice populacional 

de 244.911 habitantes. Na educação formal, a cidade possui 52 unidades de 

Educação Infantil, Ensino Fundamental e Educação para Jovens e Adultos (EJA), com 

cerca de dezessete mil e quinhentos alunos matriculados. Representa hoje a segunda 

maior economia do Estado de MT e está entre as cem maiores economias do país. 

Com características marcantes, Rondonópolis se destaca pela expansão 

urbana, pela diversidade cultural e pelo crescimento econômico acelerado, ao mesmo 

tempo que enfrenta desafios sociais, como a desigualdade e a vulnerabilidade em 

certas regiões periféricas. É nesse contexto que a descentralização das ações 

culturais e educativas se torna especialmente relevante.  

A criação de polos espalhados por diferentes bairros reflete um esforço para 

democratizar o acesso à arte e à cultura, possibilitando que a população de regiões 

mais afastadas também se beneficie dessas ações. Essa configuração territorial, ao 

mesmo tempo plural e desigual, oferece um campo fértil para investigações que 

envolvam práticas educativas comunitárias, como o projeto Arte e Educação na 

Comunidade. 

Embora Rondonópolis ainda não esteja afiliada formalmente à AICE, observa-

se no município uma série de iniciativas sociais, culturais e educativas que convergem 

com os princípios desse movimento. A ampliação do acesso à arte e à cultura por 

meio da descentralização em polos, a valorização da diversidade e o fortalecimento 

das redes comunitárias são características marcantes de uma cidade com potencial 

educador. Tais ações indicam que o território possui condições concretas para 
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consolidar-se como uma Cidade Educadora, na medida em que reconhece a cidade 

como um espaço de aprendizagem, convivência e transformação social. 

Nesse sentido, verifica-se que o projeto tem como objetivo principal promover 

encontros intergeracionais e ampliar o acesso à educação e à cultura (Rondonópolis, 

2024). A iniciativa integra ações sociais promovidas no município que visam a 

formação integral dos indivíduos, fortalecendo vínculos entre diferentes gerações e 

estimulando o desenvolvimento social e cultural de maneira abrangente. A educação, 

tanto formal quanto informal, é uma parte essencial da identidade de cada pessoa, 

contribuindo para o desenvolvimento de suas vivências e a construção de sua vida 

intelectual e social. 

Como exemplo, citamos a música, reconhecida como uma forma humana 

fundamental de expressão que se manifesta por meio de sons, códigos e significados 

nas diversas culturas, tornou-se obrigatória no currículo do Ensino Fundamental e 

Médio com a sanção da Lei n. 11.769/2008. Além disso, a Lei n. 13.278/2016 ampliou 

essa obrigatoriedade, incluindo o ensino de artes como teatro, dança e artes visuais, 

reconhecendo a importância das práticas artísticas na formação dos estudantes. 

Acreditamos que tais atividades podem transformar diferentes espaços das 

cidades em locais propícios para o estabelecimento de vínculos sociais, criando 

situações que ajudem a criança a conviver em sociedade, respeitando e aceitando 

suas próprias diferenças e as diversidades, favorecendo um aprendizado mais 

equilibrado. Nos questionamos: que espaços são estes? 

Para pensarmos os espaços nos ancoramos nos princípios de uma Cidade 

Educadora, aquelas que adotam uma abordagem holística para a educação, 

integrando-a em todas as áreas da vida urbana, reconhece que a aprendizagem não 

se limita apenas às salas de aula, mas acontece em todos os espaços e momentos 

do cotidiano (Terçariol, Vericelli e Laurutini, 2023). 

A partir desse contexto, esta seção tem o propósito de apresentar o projeto Arte 

e Educação na Comunidade e o movimento que o grupo Zumba de Capoeira810 realiza 

na utilização dos espaços da cidade, constituindo-se em territórios educativos, 

proporcionando às crianças e jovens uma educação mais potente e significativa. 

 
8 O projeto Arte e Educação na Comunidade e o grupo Zumba de Capoeira foram apresentados no 
trabalho “Vem Brincar mais Eu: a Roda de Capoeira e os Princípios de uma Cidade Educadora”, 
apresentado no evento XIII Simpósio Nacional de Educação, no Grupo de Trabalho (GT) “Cidades que 
Educam e Transformam”, em 2024 (Oliveira, Bernardi, Piovesan, 2024) 
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Para a realização deste estudo, de cunho teórico, foi feito um levantamento 

bibliográfico, em que utilizamos obras de autores como Almeida (2000), Kishimoto 

(2008), Freire (1979; 1996; 2001; 2008), entre outros, que defendem uma prática de 

ensino mais lúdica e prazerosa, bem como autores que discorrem sobre a capoeira, 

sendo eles Ponso e Araujo (2014) e Nunes (2011), e também autores que discorrem 

sobre a importância das cidades educadoras nas formações humanas, como Marinelo 

(2022) e Valerio (2002). 

 

4.1 Arte e Educação na Comunidade 
 
Para contextualizar o projeto Arte e Educação na Comunidade, nos ancoramos 

no Planejamento 2024, divulgado pelo Centro Cultural José Sobrinho (2023). O projeto 

propõe a inserção de diversas expressões artísticas, como dança, música, teatro e 

artes visuais, com o objetivo de apoiar as escolas da rede municipal de 

Rondonópolis/MT e promover a inclusão cultural na comunidade. 

O projeto foi idealizado, a princípio, pela Secretaria de Cultura, visando atender 

crianças e adolescentes e ofertando Artes nas áreas: dança, música, teatro e artes 

visuais, no período oposto ao escolar, em um único espaço, no “Centro Cultural José 

Sobrinho”, que se localiza na região central da cidade. O anseio dos pais por ter a 

oferta gratuita dessas oficinas resultou em uma grande demanda, pela qual o espaço 

físico se tornou insuficiente para comportar a quantidade de alunos atendida, outra 

dificuldade encontrada foi o acesso das crianças e adolescentes que residiam em 

bairros distantes. 

Os pais procuraram o gerente do departamento de Cultura para expressar suas 

preocupações. Sendo trabalhadores, muitos deles enfrentavam dificuldades 

financeiras que tornavam inviável o transporte de seus filhos para as oficinas. Embora 

a matrícula fosse realizada, a frequência e a desistência eram comuns entre esses 

alunos, resultando na permanência apenas de grupos privilegiados das regiões 

centrais e mais próximas. A situação revelou um descompasso entre o interesse da 

comunidade e as barreiras práticas que limitavam o acesso igualitário às atividades 

oferecidas. 

O gerente, analisando todos os contextos, procurou parcerias nas Secretarias 

Municipal de Educação e Assistência Social, com a finalidade de estabelecer vínculos 

que provessem a expansão do projeto para atender as crianças e adolescentes em 
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vulnerabilidade social diretamente nas suas comunidades, atendidos em suas 

fragilidades e potencialidades. Com as secretarias trabalhando de forma conjunta 

seria possível garantir o acesso e a permanência dessas crianças e jovens nas 

oficinas, suprindo suas necessidades reais, vivenciadas na comunidade, respeitando 

sua cultura e experiências de vida, compartilhando conhecimentos por vezes distantes 

de suas realidades, como o acesso a arte e outras culturas ainda não exploradas. 

A intenção foi democratizar o acesso à arte e à cultura, assegurando esses 

direitos a crianças e adolescentes em situação de vulnerabilidade. Para viabilizar a 

iniciativa, a Secretaria de Cultura buscou parcerias com as Secretarias de Ação Social 

e Educação, com o propósito de implementar oficinas artísticas nas regiões mais 

afastadas do centro urbano, de modo a alcançar uma maior diversidade de públicos.  

A escolha dos polos levou em conta a necessidade de contemplar bairros mais 

distantes da área central, facilitando a mobilidade dos alunos e garantindo que 

aqueles que residem em áreas periféricas possam acessar as atividades. Cada polo 

ofertará oficinas artísticas de acordo com a demanda local, respeitando as 

características culturais da comunidade e ampliando o alcance das ações.  

A implementação do projeto, planejada para um período inicial de dois anos, 

teve início em junho de 2023 e se estenderá até dezembro de 2025. Esse período 

inclui planejamento, aquisição de materiais, formações pedagógicas, divulgação, 

inscrições e apresentações dos resultados, tanto físicos quanto estatísticos (Centro 

Cultural José Sobrinho, 2023). 

O projeto parte da premissa de que a arte desempenha um papel essencial na 

educação formal e informal, promovendo o desenvolvimento integral do indivíduo e 

contribuindo para sua inserção social e intelectual. A arte e a música, embora 

formalizadas no currículo educacional ao longo do último século, possuem raízes 

ancestrais, com registros históricos de práticas artísticas passadas de geração em 

geração. A proposta também destaca a função social da arte e da música na 

integração comunitária e no fortalecimento de vínculos sociais e culturais (Centro 

Cultural José Sobrinho, 2023). 

Com a descentralização das atividades para os polos, espera-se um aumento 

significativo na participação de crianças e adolescentes em 2025, especialmente 

daqueles que antes enfrentavam dificuldades de acesso ao Centro Cultural José 

Sobrinho devido a questões econômicas e logísticas. Além disso, a descentralização 

permitirá que os próprios responsáveis pelas crianças, como pais e irmãos mais 
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velhos, também participem das oficinas, criando um ambiente de aprendizado 

intergeracional. A proposta é promover a inclusão social por meio da arte e garantir 

acesso amplo aos bens culturais e educacionais (Centro Cultural José Sobrinho, 

2023). 

As oficinas abrangem diversas modalidades artísticas. No campo da música, 

serão oferecidos cursos de flauta doce, piano, violão, violino e outros instrumentos de 

corda. As artes visuais incluirão pintura, desenho, escultura e artesanato. Na dança, 

serão trabalhadas várias expressões, como danças urbanas, dança afro, jazz, balé 

clássico, balé baby e capoeira.  

As atividades são previstas nos turnos matutino e vespertino, adaptadas às 

necessidades e disponibilidade de espaço em cada local, serão ofertadas conforme a 

demanda. Cada modalidade terá um professor especializado, selecionado por meio 

de chamamento público, que atuará no desenvolvimento técnico e artístico dos 

participantes (Centro Cultural José Sobrinho, 2023). 

A oferta de oficinas de arte se configura como uma política pública de 

Rondonópolis/MT, em parceria com as Secretarias de Educação e Ação Social, 

visando à democratização do acesso à cultura. O ensino será organizado por módulos 

e eixos específicos. As aulas de música serão divididas em musicalização, prática 

instrumental e vocal, teoria musical e apresentações públicas. Já as aulas de artes 

visuais se concentrarão na história da arte e em processos de criação e técnica. A 

dança abarcará tanto estilos clássicos quanto contemporâneos e folclóricos, 

promovendo um aprendizado diversificado e inclusivo (Centro Cultural José Sobrinho, 

2023). 

Como resultado, o projeto visa apresentar quatro principais produtos culturais: 

grupos instrumentais; corais; exposições de arte e; performances de dança e 

capoeira. As apresentações acontecem ao longo do ano em escolas, praças e outros 

espaços públicos, além de municípios vizinhos, sempre com acesso gratuito e sem 

restrições de idade ou classe social.  

A gratuidade das atividades e a distribuição dos polos visam assegurar que 

crianças e adolescentes em situação de vulnerabilidade possam se desenvolver 

artisticamente sem custos. Todo o material pedagógico e os uniformes necessários 

para as aulas são fornecidos pelo projeto, reforçando o compromisso com a inclusão 

(Centro Cultural José Sobrinho, 2023). 

O projeto destaca ainda a importância de promover a convivência e a troca de 
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experiências entre os alunos, valorizando a diversidade étnica e cultural. As atividades 

são conduzidas com respeito à faixa etária e às necessidades específicas dos 

participantes, incluindo aqueles com necessidades especiais. As oficinas oferecem 

formação artística e oportunidade para aprimoramento profissional e pessoal, 

fortalecendo a autoestima e o bem-estar dos envolvidos. Dessa forma, a arte se 

configura como um meio eficaz de inclusão social, contribuindo para a formação de 

cidadãos conscientes e preparados para os desafios da vida em sociedade (Centro 

Cultural José Sobrinho, 2023). 

 

4.2 A Roda de Capoeira: “Vem jogar mais eu!” 
 
A roda começa a se formar e o povo vai se juntando em torno dela. A 

curiosidade começa a tomar conta de algumas pessoas que avistam de longe um 

certo alvoroço, escutam o estralar do tambor, o zunir do berimbau, o chacoalhar do 

pandeiro. — É a capoeira! Alguém fala. Afina-se os berimbaus, logo em seguida um 

capoeirista agacha-se na roda frente aos instrumentos, olha de canto para outrem, e 

diz, algumas das vezes só com seu olhar: — Vem jogar mais eu! O convite já está feito 

(Macedo, 2019). 

A capoeira é resultado de uma experiência sociocultural africana e de seus 

descendentes no Brasil. Passou por ascensões, lutas, repressões e inclusões, as 

quais permitiram o reconhecimento como Patrimônio Cultural Imaterial da 

Humanidade no Brasil (IPHAN/Minc) em 2009. O patrimônio imaterial brasileiro é 

composto por aqueles bens que contribuíram para a formação da sociedade brasileira. 

Praticada em mais de 150 países, a Roda de Capoeira é inscrita na Lista 

Representativa do Patrimônio Cultural Imaterial da Humanidade da UNESCO em 

2014. 

Como manifestação cultural, caracteriza-se por suas múltiplas dimensões: é ao 

mesmo tempo esporte, arte, luta, dança, música e brincadeira, atividades que podem 

transformar os espaços das cidades em locais propícios para o estabelecimento de 

vínculos sociais, com situações que ajudem a criança a conviver na sociedade, 

respeitando e aceitando suas próprias diferenças e as diversidades, favorecendo para 

um aprendizado mais equilibrado. 

De acordo com Campos (2001), a origem da Capoeira é cercada por diversas 

hipóteses, com duas principais correntes: uma sugere que a Capoeira foi trazida para 
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o Brasil pelos escravos, enquanto a outra a considera uma invenção dos escravos no 

Brasil. No entanto, não há documentos que comprovem essas teorias. A queima de 

documentação relacionada à escravidão, ordenada pelo Conselheiro Ruy Barbosa, 

em 1890, contribuiu para a falta de clareza sobre a chegada dos primeiros escravos 

no país. 

A hipótese de que a Capoeira seja uma invenção dos africanos no Brasil é 

reforçada por Waldeloir Rêgo, que argumenta que essa prática se desenvolveu entre 

os descendentes afro-brasileiros (Campos, 2011). Pesquisadores que foram à África, 

especialmente em Angola, não encontraram práticas similares à Capoeira, e não há 

nomes de golpes ou toques em línguas africanas associados a ela, ao contrário do que 

ocorre em outras manifestações culturais, como o Candomblé (Campos, 2001). 

A aprendizagem da Capoeira vai além da técnica de luta e esporte, englobando 

a transmissão de elementos culturais, históricos e evolutivos da prática. O ensino deve 

estimular a pesquisa, o debate e a participação ativa dos alunos, que devem se 

envolver em atividades como jogar, cantar e tocar durante as aulas. É fundamental 

que o professor incentive essa integração e crie grupos folclóricos para apresentações 

em festivais e competições. 

A Capoeira é uma atividade física que se ajusta à cultura brasileira, com sua 

primeira referência como ginástica datando de 1907. O Mestre Bimba, reconhecido 

por fundar a primeira academia de Capoeira no Brasil, destacou a eficácia da Capoeira 

como forma de ginástica, promovendo o desenvolvimento físico geral e a melhoria dos 

sistemas aeróbico, anaeróbico e muscular. Além dos benefícios físicos, a prática 

estimula aspectos cognitivos, como coragem, autoconfiança, cooperação e formação 

do caráter (Campos, 2001). 

No jogo e na dança, o capoeirista revela seu potencial, que requer excelente 

condicionamento físico, técnico e tático. A Capoeira desenvolve habilidades como 

coordenação, equilíbrio, velocidade, destreza, agilidade, flexibilidade e resistência. 

Cada movimento tem um propósito específico, seja para atacar, defender ou recuperar 

o equilíbrio, envolvendo percepção, noção de distância, lateralidade, ritmo, 

velocidade, reflexo e coragem. Em suma, a Capoeira é uma atividade física completa 

que trabalha todos os músculos do corpo, beneficiando o aparelho cardiovascular e 

cardiopulmonar (Campos, 2001). 

A capoeira é uma rica expressão cultural. Essa prática é caracterizada por 

movimentos ágeis e complexos, que utilizam os pés, as mãos e elementos ginástico- 
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acrobáticos. Um dos aspectos mais distintivos da capoeira em relação a outras lutas 

é sua relação intrínseca com a música, sendo que os principais instrumentos utilizados 

incluem o berimbau, reco-reco, agogô, atabaque, chocalho e pandeiro. As palmas 

também desempenham um papel musical fundamental, ajudando a estabelecer o 

ritmo das canções (Nunes, 2011). 

Existem duas vertentes principais de capoeira: a Capoeira de Angola, que 

preserva o estilo original praticado pelos negros escravizados no Brasil e; a Capoeira 

Regional, criada pelo mestre Bimba, que incorpora elementos da luta tradicional 

chamada batuque. Esta nova modalidade trouxe novos golpes e uma mentalidade 

inovadora, atraindo participantes de diversas classes sociais, especialmente da classe 

média, enquanto a Capoeira de Angola é predominantemente praticada por africanos 

e seus descendentes (Nunes, 2011). 

A capoeira também é um importante contexto educacional, abordando 

questões de hierarquia e saberes acumulados ao longo do tempo, tanto em termos 

coletivos quanto individuais. O processo de graduação, simbolizado pela mudança na 

cor da corda, reflete o conhecimento adquirido pelos praticantes. As graduações são: 

graduado, monitor, instrutor, professor, contramestre e mestre, cada cor possui um 

significado associado a valores distintos: azul representa o equilíbrio e a temperança; 

roxo indica o primeiro estágio na busca de uma energia positiva para se tornar mestre 

e; marrom simboliza o início do amadurecimento para essa função (Ponso; Araujo, 

2014). 

Um dos princípios fundamentais da capoeira é o respeito às diversidades, 

reconhecendo as potencialidades de crianças, adolescentes, adultos, idosos e 

pessoas com deficiência. Na capoeira, não há distinção entre os praticantes; crianças 

podem jogar com adultos, mulheres com homens, pessoas com deficiência participam 

de uma versão adaptada do jogo (Nunes, 2011). A autonomia é promovida entre os 

participantes, tornando a experiência prazerosa e não uma obrigação. 

Ao fazer escolhas sociais em grupo, os envolvidos são incentivados a contribuir 

para a construção da cidadania. Cada um tem um papel no desenvolvimento da roda 

de capoeira, seja cantando, tocando instrumentos, jogando ou batendo palmas. A 

realização dessa prática depende da cooperação de todos, independentemente do 

nível técnico ou do tempo de prática (Ponso; Araujo, 2014). 

Praticar capoeira oferece elementos essenciais para a formação integral do 

estudante, desenvolvendo habilidades físicas, psicomotoras, oralidade, caráter e 
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autoconhecimento, além de provocar mudanças significativas de comportamento em 

contextos sociais (Nunes, 2011). A roda de capoeira contrasta com o individualismo 

predominante na sociedade, enfatizando a importância da participação coletiva. 

Portanto, a capoeira é, por essência, uma construção colaborativa (Ponso; Araujo, 

2014, p. 30). 

 

4.3 O Grupo Zumba de Capoeira 
 
O grupo Zumba de Capoeira, criado no ano de 2018, atende por polo, em 

média, de 30 a 40 crianças e adolescentes, abrangendo públicos de todas as faixas 

etárias, concentra-se um número significativo de crianças e adolescentes. Mantém 

sete polos distribuídos em comunidades estrategicamente no município de 

Rondonópolis (MT), e busca atender cidadãos em situação de vulnerabilidade social, 

esses polos são fixos, em sua maioria, centralizados nas associações comunitárias 

dos bairros. Por meio da Figura 1, é possível ver o grupo se apresentando no 

município de Rondonópolis. 

 
Figura 1 − Grupo Zumba de Capoeira em atividade 

Fonte: acervo do grupo Zumba de Capoeira (2024). 
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Como Território Educativo, o grupo Zumba de Capoeira visa além da prática de 

esporte, a construção crítica do olhar de analisar o mundo a sua volta, possibilitando 

a cidadania para seus alunos. Nesse esporte existem valores os quais são: união, 

companheirismo, respeito, disciplina, perseverança e honra. Tendo muitas 

contribuições a oferecer às crianças e aos adolescentes, nos diversos seguimentos 

educacionais, formação pessoal, identidade cultural propiciando, de forma prazerosa, 

a educação formal e não formal. 

O mestre edifica esses valores nas aulas aos seus discípulos, nas rodas de 

conversa, deixando sempre que as próprias crianças e adolescentes citem os valores 

e seus significados em sua vida cotidiana. São nessas interações que o sujeito 

ressignifica suas ações e constrói seu conhecimento de forma partilhada e conjunta. 

A maioria dessas crianças, adolescentes vivenciam situações de 

vulnerabilidade social, o que influencia suas interações com seus pares, ficando 

introspectivos e violentos, desvinculando da frequência no ambiente escolar, 

acarretando dificuldades no presente e futuro, por não entenderem o que está 

ocorrendo em seus sentimentos e ações. 

As rodas de capoeira se iniciam viabilizando aos seus participantes, a fala, o 

momento em que expressam suas linguagens, de forma culturalmente vivenciadas, 

diálogos intergeracionais idealizam suas expectativas, trocas de vivências, 

frustrações e aprendizagens, se complementam em absoluta interação, sem distinção 

ou descriminação essas trocas de experiências cotidianas tornam-se de suma 

importância que, muitas vezes, não são frequentes no ambiente familiar, devido à falta 

de tempo, confiança, vulnerabilidade entre outros. 

O mestre não se restringe em apenas compartilhar ou disseminar o 

conhecimento da capoeira somente em um esporte, mas toda base sócio-histórica e 

cultural desenvolvida, ressignifica as demandas cotidianas dos alunos como 

resoluções de conflitos, respeito, liderança, hierarquia. 

As aulas são ministradas três vezes na semana, no período de duas horas 

diárias, exige do aluno envolvimento e comprometimento com as atividades escolares 

e existe uma parceria entre a escola e o projeto. Os alunos não podem ter faltas 

recorrentes na escola, e devem sempre priorizar pelo seu desenvolvimento pleno, 

realizar as atividades curriculares propostas, que contribui para a frequência e 

rendimento escolar, respeitar o próximo, colaborar por uma escola igualitária e 
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autônoma, não podem se envolver em brigas ou usar a capoeira como instrumento de 

coerção aos demais colegas, esse compromisso fica acertado na inserção da 

participação do projeto pela própria criança e adolescente. 

O mestre Antônio, do grupo Zumba de Capoeira, pensando nessas 

potencialidades, encontra-se com o projeto para as creches da rede municipal de 

Rondonópolis, que ainda deve passar pela aprovação. 

Podemos citar os inúmeros benefícios da capoeira por ser um esporte que 

engloba, arte, cultura, música, brincadeira e seus benefícios para a saúde física e 

mental, crianças e adolescentes participam assiduamente e compreensível, pela sua 

ludicidade e contribuição para o desenvolvimento da identidade e autonomia. 

Nesse sentido, grupo Zumba de Capoeira vai além da prática esportiva, 

promovendo uma análise crítica do mundo ao redor e incentivando a cidadania entre 

seus alunos. Neste esporte, valores fundamentais como união, companheirismo, 

respeito, disciplina, perseverança e honra são cultivados. O grupo oferece diversas 

contribuições às crianças e adolescentes, abrangendo diferentes segmentos 

educacionais e promovendo a formação pessoal e a identidade cultural, tudo isso de 

forma prazerosa, integrando educação formal e não formal.  

O mestre transmite esses valores durante as aulas e nas rodas de conversa, 

encorajando as crianças e adolescentes a refletirem sobre esses princípios e seu 

significado em suas vidas cotidianas. É nesse ambiente interativo que os participantes 

ressignificam suas ações e constroem conhecimento de forma colaborativa. 

A maioria das crianças e adolescentes atendidos enfrenta situações de 

vulnerabilidade social, o que impacta suas interações com os colegas, levando a 

comportamentos introspectivos ou violentos e à evasão escolar. Essa realidade gera 

dificuldades tanto no presente quanto no futuro, pois eles não conseguem 

compreender os sentimentos e ações que vivenciam.  

As rodas de capoeira oferecem aos participantes um espaço para se 

expressarem culturalmente, permitindo diálogos intergeracionais nos quais 

compartilham expectativas, vivências, frustrações e aprendizados. Essas interações 

são fundamentais, pois muitas vezes são ausentes no ambiente familiar devido à falta 

de tempo, confiança e outras vulnerabilidades. 

As aulas ocorrem três vezes por semana, com duração de duas horas cada e 

exigem dos alunos um envolvimento ativo e comprometido com as atividades 

escolares, mantendo uma parceria entre a escola e o projeto. Os alunos são 
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incentivados a não apresentar faltas recorrentes na escola e a priorizar seu 

desenvolvimento integral. É essencial que realizem as atividades curriculares 

propostas, respeitem uns aos outros e promovam uma escola igualitária e autônoma. 

A capoeira não deve ser usada como instrumento de coerção entre colegas, esse 

compromisso é acordado na inserção do projeto, tanto pelos alunos quanto pelas 

alunas. 

As crianças e adolescentes participam com regularidade, atraídos pela 

ludicidade da prática e pela contribuição que ela oferece ao desenvolvimento de sua 

identidade e autonomia. 
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5 REVISITANDO OS CAMINHOS DA PESQUISA 
 

O presente capítulo apresenta os caminhos metodológicos adotados para a 

realização desta pesquisa. Dada a natureza do estudo, que buscou compreender as 

ações intergeracionais em um projeto social na perspectiva das Cidades Educadoras, 

optou-se por uma abordagem qualitativa, que valoriza a escuta dos sujeitos e a 

interpretação dos significados atribuídos às práticas educativas no contexto 

investigado.  

Nesse percurso, foram detalhados a classificação da pesquisa, a definição do 

corpus, os procedimentos de coleta e análise, bem como os cuidados éticos que 

orientaram todas as etapas do trabalho desenvolvido. O delineamento metodológico 

procurou assegurar a coerência entre os objetivos do estudo, o referencial teórico e 

as estratégias adotadas ao longo do processo investigativo. 

 

5.1 O candieiro9 da pesquisa 
 

Iaiá, oh iaiá acende o candieiro iaiá 
Só a luz ofuscante da candeia 

E o clarão da Lua cheia 
É o que faz o terreiro clarear 

“Canção Luz do Candieiro” 
 

A pesquisa teve por intuito compreender as ações do grupo Zumba de 

Capoeira, de Rondonópolis (MT), analisando sua contribuição na mobilização de 

relações intergeracionais e seu potencial educativo para além dos muros da escola. 

Diante disso, a metodologia adotada seguiu três eixos principais: abordagem 

qualitativa, natureza exploratória e procedimento técnico baseado em estudo de caso. 

A pesquisa, de cunho qualitativo, se fundamenta na interpretação das vozes 

dos professores que vivenciam ou acompanham, em suas comunidades escolares, as 

ações do grupo Zumba de Capoeira. O foco está na compreensão das percepções, 

interpretações e experiências desses educadores no projeto, na mobilização de 

relações intergeracionais e na formação social e cultural no contexto local.  

Segundo Minayo et al. (1994, p. 21), “a pesquisa qualitativa responde a 

questões muito particulares, preocupando-se com um nível de realidade que não pode 

 
9 Lanterna feita de lata, em que o combustível é o querosene. 
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ser quantificado”. Essa abordagem permitiu captar as dimensões subjetivas da 

experiência dos sujeitos envolvidos, considerando as relações entre a comunidade, 

os participantes do projeto e a escola. 

Além disso, a escolha se justifica, uma vez que a pesquisa qualitativa valoriza 

a profundidade da análise, sendo apropriada para estudar práticas educativas que se 

desenvolvem fora dos ambientes formais de ensino. Como destacam Minayo et al. 

(1994, p. 22): 

 
Os métodos qualitativos são particularmente apropriados para 
compreender fenômenos complexos, em que os significados 
atribuídos pelos indivíduos e grupos sociais desempenham um papel 
central. Dessa forma, esse tipo de abordagem permite interpretar as 
interações e as trocas simbólicas que ocorrem dentro de um contexto 
específico, respeitando a singularidade das vivências dos sujeitos 
pesquisados. 

 

Dessa maneira, esta dissertação não procurou apenas descrever as ações do 

grupo Zumba de Capoeira, mas analisar como esse projeto atua e como suas práticas 

se articulam com os princípios de uma Cidade Educadora, mobilizando relações 

intergeracionais e promovendo um aprendizado que integra diferentes gerações no 

espaço social e cultural da capoeira. 

Quanto à sua natureza, a investigação foi exploratória, pois procurou ampliar o 

conhecimento sobre um fenômeno ainda pouco estudado: a influência de projetos 

sociais na formação infantojuvenil no contexto de uma Cidade Educadora. Segundo 

Gil (2002, p. 41), “as pesquisas exploratórias têm como objetivo proporcionar maior 

familiaridade com o problema, com vistas a torná-lo mais explícito ou a construir 

hipóteses”. 

O caráter exploratório se justifica pela necessidade de identificar e 

compreender de que maneira as práticas do grupo Zumba de Capoeira promovem o 

desenvolvimento das crianças e jovens, bem como sua inserção social. Como ressalta 

Gil (2002), a pesquisa exploratória se vale de diversas estratégias metodológicas, 

incluindo levantamento bibliográfico, entrevistas e análise de práticas concretas, o que 

se alinha aos métodos adotados neste estudo. 

A pesquisa foi conduzida por meio da estratégia de estudo de caso, por se 

tratar da análise de um projeto específico em seu contexto real, buscando 

compreender suas implicações educativas e sociais. Nesse contexto, de acordo com 
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Gil (2002, p. 54), “o estudo de caso é caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo 

de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado 

conhecimento”. 

Assim, o grupo Zumba de Capoeira foi analisado como um estudo de caso 

exemplar de um projeto social que transcende os limites escolares, promovendo 

educação e cidadania na comunidade. A escolha por essa estratégia metodológica se 

deu diante da necessidade de examinar as interações entre os participantes do 

projeto, a escola e a comunidade, identificando de que forma a capoeira se torna um 

instrumento de educação intergeracional e de formação cultural. 

Além disso, o estudo de caso permitiu o uso de múltiplas fontes de evidência, 

como entrevistas com professores e gestores escolares, observações das atividades 

do grupo e análise de documentos institucionais. Conforme destaca Gil (2002, p. 55), 

“essa modalidade de pesquisa permite a utilização de várias técnicas para coleta de 

dados, como entrevistas, observações e análise documental”, garantindo uma visão 

mais abrangente do fenômeno investigado. 

A produção de dados foi realizada por meio de entrevistas semiestruturadas 

(Apêndice A). Elas são uma técnica de coleta de dados amplamente utilizada em 

pesquisas qualitativas, caracterizando-se por um roteiro prévio de perguntas que 

orientam a interação entre entrevistador e entrevistado, mas possibilitando certa 

flexibilidade para aprofundamento de temas relevantes. 

Segundo Gil (2002, p. 121), a entrevista semiestruturada “é aquela em que o 

investigador tem um roteiro básico, mas pode formular questões no decorrer da 

conversa, buscando explorar aspectos que emergem espontaneamente”. Esse 

formato possibilitou uma abordagem mais dinâmica, captando nuances das 

experiências e percepções dos participantes. 

Já Minayo et al. (1994, p. 73) ressaltam que esse tipo de entrevista “permite ao 

pesquisador explorar representações e significados atribuídos pelos assuntos [...], 

favorecendo uma compreensão mais aprofundada da realidade investigada”. Dessa 

forma, a entrevista semiestruturada se torna uma ferramenta essencial para 

investigações que buscam apreender a subjetividade dos entrevistados em um 

contexto específico. 

As entrevistas foram conduzidas com os professores do grupo Zumba de 

Capoeira, buscando captar suas experiências e percepções sobre a educação 

proporcionada pelo projeto e sua relevância no contexto de uma Cidade Educadora. 
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As entrevistas foram gravadas, transcritas e analisadas com base na metodologia da 

Análise Textual Discursiva (ATD), que permitiu a emergência de sentidos a partir das 

falas dos participantes, possibilitando a construção de categorias interpretativas que 

dialoguem com os objetivos desta dissertação. 

Além disso, foi realizada uma observação direta das atividades do grupo para 

compreender como a capoeira, enquanto prática educativa, interage com as crianças 

e os jovens, mobilizando relações intergeracionais. A observação direta é uma técnica 

de coleta de dados que envolve o registro minucioso e não interferente do 

comportamento dos indivíduos ou grupos no seu ambiente natural, sem a necessidade 

de interagir diretamente com os sujeitos da pesquisa. Gil (2002, p. 139) explica que a 

observação direta: 

 
[...] consiste na presença do pesquisador no ambiente estudado, 
observando e registrando os comportamentos, ações e interações dos 
indivíduos, sem que sua presença interfira diretamente no fenômeno 
observado, permitindo uma compreensão mais fiel da realidade em 
questão. 

 

Ademais, a observação direta pode ser tanto aberta, quando o sujeito sabe que 

está sendo observado, quanto encoberta, quando não tem consciência da 

observação. Minayo et al. (1994, p. 86) acrescentam que a observação direta, quando 

bem conduzida, “possibilita ao pesquisador obter dados mais precisos sobre as 

práticas cotidianas, as interações sociais e os processos de significação que emergem 

do contexto estudado”. Assim, essa técnica se torna fundamental para a análise de 

contextos específicos, permitindo ao pesquisador perceber aspectos que poderiam 

passar despercebidos. 

 
 
5.2 “Vem jogar mais eu?”: apresentando nossos interlocutores 
 

Êêê 
Começou a roda iô iô iô 
Começou a roda iá iá iá 

Capoeira é dança é malícia 
A coisa mais linda que há 

“Canção Começou a Roda” 
 

 
A partir do universo da pesquisa, o projeto Arte e Educação, a amostra foi 
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composta de professores capoeiristas envolvidos no grupo Zumba de Capoeira. A 

amostra foi intencional, definida com base no critério de relevância dos participantes 

para o estudo e a possibilidade de fornecer informações significativas sobre as ações 

do grupo e seus efeitos na comunidade. Nesse sentido, Gil (2002, p. 126) define uma 

amostra intencional como “uma seleção de indivíduos que possuem características 

específicas ou que estão em situações que se mostram relevantes para a 

investigação”. 

De forma complementar, Minayo et al. (1994, p. 92) destacam que a amostra 

intencional “não visa à representação estatística, mas sim à construção de um 

conhecimento profundo sobre determinadas características ou grupo, sendo a escolha 

dos participantes feita com base em critérios que atendem aos objetivos da pesquisa”. 

Portanto, uma amostra intencional é útil em estudos qualitativos, nos quais o foco está 

na compreensão detalhada de um contexto ou situação específica, e não na 

generalização dos resultados. 

A seguir, apresenta-se o mapeamento (Quadro 8) dos grupos existentes no 

projeto Arte e Educação em Rondonópolis, justificando a escolha do grupo Zumba de 

Capoeira para a investigação. 

 
Quadro 8 – Grupos de Capoeira em Rondonópolis e critérios de seleção do grupo 

investigado 

Grupos identificados 
em Rondonópolis (MT) 

Participa 
da 
pesquisa? 

Justificativa 

Capoeira Remador Não Atuação em outra linha de trabalho social. 
Capoeira Aradac Não Grupo atua em região distinta da escolhida. 
Capoeira Guerreiros de 
Ouro Não Não atende às diretrizes de inclusão. 

Capoeira Candeias Não Não atende à região Salmen. 
Capoeira Geração 
Negra Não Não possui forte atuação intergeracional. 

 
Capoeira Zumba 

 
Sim 

Maior número de professores (53), abrange 14 
regiões, vinculado ao projeto Arte e Educação, 
com foco intergeracional e longa atuação em 
Rondonópolis (MT). 

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025), com base em dados do projeto Arte e 
Educação na Comunidade. 

 

O grupo selecionado para esta pesquisa foi o grupo Zumba de Capoeira, 

atualmente composto de 53 professores. Esse grupo se destaca entre os demais 
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existentes no município de Rondonópolis (MT) por atender a 14 regiões diferentes da 

cidade, configurando-se como o projeto com maior abrangência territorial e com maior 

tempo de atuação vinculado ao projeto Arte e Educação, desde o ano de 2024. 

Assim, apesar de a pesquisa ter se concentrado em um número específico de 

participantes, também teve a intenção de garantir uma diversidade, que permitiu obter 

uma visão abrangente sobre as dinâmicas do projeto, considerando a 

representatividade de diferentes faixas etárias, funções e experiências.  

Dentre as regiões atendidas, definiu-se como recorte empírico da pesquisa a 

região Salmen, tendo em vista seu expressivo número de bairros adjacentes e a 

significativa presença de professores que realizam rodízio com os alunos nos 

diferentes núcleos atendidos. Essa escolha considerou ainda o potencial da região 

Salmen para evidenciar a diversidade de experiências e relações intergeracionais 

promovidas pelo grupo, que são aspectos centrais nesta dissertação. 

Com base no levantamento inicial realizado junto ao projeto Arte e Educação, 

foi possível identificar o perfil dos professores atuantes no grupo Zumba de Capoeira 

(região Salmen), considerando dois aspectos principais: o tempo de atuação em 

projetos sociais e a faixa etária dos participantes. Ao todo, 16 professores apresentam 

histórico de envolvimento com práticas sociais vinculadas ao ensino da capoeira. O 

quadro, a seguir, demonstra a distribuição desses profissionais de acordo com o 

tempo de experiência no projeto, revelando uma diversidade significativa de 

trajetórias. 

 
Quadro 9 – Tempo de atuação dos professores em projetos sociais (Zumba de Capoeira) 

Tempo de 
atuação 

N.º de 
professores 

1 ano 2 

2 anos 2 

3 anos 3 

4 anos 6 

5 anos 1 

8 anos 1 

10 anos 1 

15 anos 1 

Total 16 
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Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025), com base em dados do projeto Arte e 
Educação na Comunidade. 

 

Destaca-se que há professores com tempo de atuação que varia entre 1 e 15 

anos, o que contribui para a análise de diferentes percepções e vivências acumuladas 

no contexto do grupo. Além disso, foi verificada uma ampla variação etária entre os 

docentes, abrangendo idades entre 18 e 52 anos (Quadro 3), o que permite uma 

abordagem focada nas relações intergeracionais, um aspecto central nesta pesquisa. 

 
Quadro 10 – Faixa etária dos professores atuantes no grupo Zumba de Capoeira 

Faixa 
etária 

N.º de 
professores 

18 anos 1 

27 anos 1 

33 anos 1 

36 anos 2 

38 anos 1 

39 anos 2 

41 anos 3 

43 anos 1 

46 anos 1 

47 anos 2 

52 anos 1 

Total 16 
Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025), com base em dados do projeto Arte e 
Educação na Comunidade. 

 

Para garantir que os sujeitos selecionados atendessem aos objetivos propostos 

inicialmente nesta dissertação e representassem as características relevantes para o 

estudo desenvolvido, foram definidos critérios objetivos de inclusão e exclusão. Esses 

critérios consideraram alguns aspectos, como tempo de atuação, vínculo institucional 

e diversidade etária, com vistas a assegurar a pertinência e a qualidade das 

informações coletadas, respeitando os princípios metodológicos de uma amostragem 

intencional. 

a) Critérios de inclusão: professores que fazem parte exclusivamente do 

grupo Zumba de Capoeira, visto que o foco da investigação é compreender as 
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dinâmicas desse grupo específico; tempo mínimo de seis meses de atuação no projeto 

Arte e Educação, incluindo tanto professores com menor tempo de experiência (como 

aqueles com um ano de atuação) quanto aqueles com mais de cinco anos de 

envolvimento; faixas etárias diversas (entre 18 e 52 anos), permitindo a análise das 

experiências intergeracionais no grupo; vivência anterior ou atual em outros projetos 

sociais, o que contribui para uma compreensão mais ampla sobre o papel da capoeira 

no contexto comunitário e educativo, e atuação na região Salmen, onde há 

concentração de professores que participam do sistema de rodízio com os alunos, 

conforme o recorte territorial da pesquisa. 

b) Critérios de exclusão: professores que atuam em outros grupos de 

capoeira de Rondonópolis, como Capoeira Remador, Aradac, Guerreiros de Ouro, 

entre outros; professores sem vínculo com o projeto Arte e Educação; professores que 

não atuam na região Salmen ou que não participam das atividades de rodízio com os 

alunos dessa localidade e profissionais com menos de seis meses de atuação no 

projeto, considerando que esse período é insuficiente para fornecer contribuições 

significativas à pesquisa. 

Assim, dos 16 professores que atuam na região Salmen, 11 participaram 

efetivamente da pesquisa. A redução do número inicial deve-se à aplicação rigorosa 

dos critérios de inclusão e exclusão estabelecidos. Foram desconsiderados os 

profissionais que, embora vinculados à região, desenvolviam atividades simultâneas 

em outros grupos de capoeira, não integravam o projeto Arte e Educação ou possuíam 

menos de seis meses de atuação no grupo Zumba de Capoeira.  

Também foram excluídos aqueles que, no período das entrevistas, 

encontravam-se afastados temporariamente das atividades de rodízio com os alunos 

ou em transição entre projetos. Dessa forma, a seleção final assegurou a participação 

apenas de sujeitos que atendiam integralmente às condições metodológicas 

definidas, garantindo a coerência, a relevância e a consistência dos dados obtidos 

para a análise proposta. 

Para preservar o anonimato dos participantes e, simultaneamente, manter a 

coerência simbólica com o objeto de estudo, optou-se por atribuir codinomes 

inspirados em termos da capoeira, todos registrados no Dicionário da Capoeira10. 

Esses codinomes correspondem a instrumentos, movimentos e golpes tradicionais 

 
10 Disponível em: https://www.arteculturacapoeira.com.br/site/index.php?option=com_content&view= 
article&id=102:dicionario&catid=57:dicionario-da-capoeira&Itemid=85. Acesso em: 17 out. 2025. 
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dessa prática cultural, simbolizando aspectos centrais, como ritmo, resistência, 

coletividade e ancestralidade.  

Assim, ao longo da análise, as falas dos participantes foram identificadas por 

meio desses nomes, garantindo confidencialidade sem comprometer a inteligibilidade 

e a consistência interpretativa do estudo. O quadro, a seguir, apresenta a 

correspondência entre os entrevistados e os respectivos codinomes adotados. 

 
Quadro 11 – Identificação dos participantes por codinomes temáticos 

Identificação 
original Codinome Significado segundo o Dicionário da Capoeira 

Entrevistado 
195440 Berimbau Instrumento que comanda a roda, define o ritmo e conduz o 

jogo. 
Entrevistado 
162341 Atabaque Tambor de origem africana que marca o compasso e 

simboliza ancestralidade. 
Entrevistado 
181751 Agogô Instrumento metálico de percussão, símbolo da 

comunicação e do diálogo musical. 
Entrevistado 
195023 Ginga Movimento fundamental da capoeira, expressão de 

equilíbrio e fluidez. 
Entrevistado 
201250 Ladainha Canto inicial da roda, expressão de respeito, tradição e 

saber ancestral. 
Entrevistado 
204044 Caxixi Chocalho que acompanha o berimbau, representando 

harmonia e coletividade. 
Entrevistado 
205335 Cocorinha Esquiva em que o capoeirista se abaixa, representando 

humildade e proteção. 
Entrevistado 
152815 Martelo Golpe rápido e preciso, associado à força e determinação. 

Entrevistado 
181435_1 Aú Movimento acrobático conhecido como “estrela”, que 

expressa liberdade e criatividade. 
Entrevistado 
181435 Camará Termo de saudação entre capoeiristas, que significa 

companheiro ou parceiro. 
Entrevistado 
172509 Axé Energia vital que circula na roda, símbolo de união e 

positividade coletiva. 
Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025), com base no Dicionário da Capoeira. 

 

Esses dados forneceram a base para a composição da amostra final, 

permitindo que a seleção dos 11 professores participantes considerasse tanto a 

diversidade de experiências profissionais quanto a pluralidade etária presente no 

grupo. A combinação dessas variáveis foi essencial para aprofundar a compreensão 

das dinâmicas intergeracionais e do potencial educativo do projeto no contexto de 

uma Cidade Educadora, conforme os objetivos traçados nesta pesquisa. 

A amostra definida abrangeu professores, instrutores, mestres, contramestres, 
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grão-mestre e alunos graduados, representando diferentes níveis hierárquicos e 

distintos tempos de envolvimento com a capoeira. Essa diversidade possibilitou captar 

múltiplas perspectivas sobre o funcionamento do projeto e sua relevância social e 

educativa. 

O Quadro 12 apresenta a caracterização detalhada dos interlocutores, 

incluindo idade, função desempenhada, tempo de atuação no grupo, participação em 

outros projetos sociais e o público com o qual cada integrante atua 

predominantemente. Essa organização fornece uma visão panorâmica do perfil dos 

participantes, contribuindo para compreender de que modo suas trajetórias e funções 

se articulam aos impactos observados no contexto da capoeira comunitária. 

 
Quadro 12 – Caracterização dos entrevistados do grupo Zumba de Capoeira 

N.º Identificação Idade 
Tempo no 

grupo 
(anos) 

Função 
Participou de 

outros 
projetos? 

Faixa etária 
com que atua 

1 Camará 43 22 Mestre de capoeira Sim Crianças e 
adolescentes 

2 Ginga 40 28 Contramestre Sim Crianças e 
adolescentes 

3 Aú 46 30 Grão-Mestre Não Todas as idades 
4 Berimbau 35 15 Professor Sim Crianças 

5 Atabaque 28 10 Aluno 
graduado/Instrutor Sim Adolescentes 

6 Agogô 32 12 Instrutor Sim Crianças e 
adultos 

7 Axé 41 20 Contramestre Sim Todas as idades 

8 Ladainha 39 18 Mestre de Capoeira Não Adolescentes e 
adultos 

9 Caxixi 27 8 Aluno graduado Sim Crianças 
10 Cocorinha 43 22 Contramestre Sim Crianças 
11 Martelo 25 4 Instrutor Sim Adolescentes 

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025). 
 

O perfil dos participantes evidencia a experiência dentro do grupo, com tempos 

de participação variando entre 4 e 30 anos, o que revela vínculos duradouros e 

consolidados. A presença de funções diversas, da iniciação ao nível de contramestre, 

possibilita compreender o projeto sob múltiplas perspectivas hierárquicas. A maior 

parte iniciou a prática da capoeira na infância ou adolescência, destacando o papel 

do grupo na socialização, na construção de vínculos comunitários e na formação de 
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valores.  

Além disso, observa-se que a maioria já atuou em outros projetos sociais, o 

que reforça o papel comunitário e formativo da capoeira como prática que transcende 

a dimensão esportiva e se integra ao contexto educativo e social. Essa caracterização 

inicial serve de base para a análise subsequente, na qual se examinam os impactos 

formativos, sociais e culturais do grupo. 

Em vários relatos destaca-se que a motivação inicial esteve relacionada ao 

interesse por atividade física e pela vivência coletiva, mas a permanência foi 

sustentada por laços afetivos e identitários criados no grupo. Um exemplo claro dessa 

trajetória aparece na fala de um dos professores mais antigos: “Eu comecei com mais 

ou menos 11 para 12 anos. [...] Foi onde eu conheci o Mestre Vandão, que foi na 

escola em que eu estudava. [...] Aí eu comecei a voltar, e ali eu treinei muitos anos” 

(Ginga). 

Entre os participantes mais jovens, as entrevistas indicam que o ingresso 

ocorreu por influência de familiares ou pela presença do projeto em escolas públicas, 

consolidando o papel da capoeira como porta de entrada para experiências educativas 

e sociais: “Eu comecei no projeto porque meu irmão já treinava e me levou para 

conhecer. No começo, era só para brincar, mas acabei ficando, fui pegando gosto e 

hoje já ajudo com as crianças” (Atabaque). 

As trajetórias também evidenciam um forte vínculo afetivo e um sentimento de 

pertencimento. A capoeira, para muitos, transcende o caráter esportivo e se configura 

como um espaço de construção de identidade e relações de apoio mútuo: 

 
De início, eu era uma criança. Eu não tinha muita noção. Eu era mais 
pela amizade que a gente tinha. [...] O grupo Zumba sempre foi uma 
família. Eu tenho amigos de infância, literalmente, que estão comigo 
até hoje (Ginga). 

 

Outro aspecto recorrente é o envolvimento ampliado com a comunidade, que 

emerge de forma natural na continuidade da participação no grupo. Professores e 

instrutores relatam ações para além da aula, incluindo visitas às famílias e apoio em 

situações de vulnerabilidade: “A capoeira vai muito além da aula. A gente se envolve 

com os alunos e com as famílias. Já teve caso de comprar remédio e mantimento para 

ajudar porque a criança estava precisando” (Caxixi). 

As trajetórias mapeadas demonstram que a participação no grupo Zumba de 
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Capoeira11 transcende o âmbito da prática corporal, configurando-se como um espaço 

de socialização, formação cidadã e fortalecimento de vínculos comunitários. Esses 

elementos, evidenciados nas narrativas dos entrevistados, sustentam os impactos 

sociais e educativos observados no projeto e fornecem a base empírica para a 

organização dos dados em categorias temáticas. 

Considerando este cenário e em consonância com os princípios éticos da 

pesquisa com seres humanos, a participação dos professores foi formalizada 

individualmente, mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE) e do Termo de Autorização para gravação de voz e/ou registro de imagens 

(Anexos A e B), que assegurou a autorização expressa para a coleta e utilização dos 

dados no âmbito desta investigação.  

É importante destacar que a pesquisa foi aprovada pelo Comitê de Ética em 

Pesquisa da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missões – 

Campus Frederico Westphalen/RS (URI-FW), em 17 de junho de 2025, sob número 

de Certificado de Apresentação de Apreciação Ética – CAAE n. 

89789125.0.0000.5352, pautada pelos preceitos estabelecidos pela Resolução n.º 

466/2012, que trata das Diretrizes e Normas Regulamentadoras de Pesquisa em 

Seres Humanos.  

 

5.3 Puxada de rede12: uma imersão na Análise Textual Discursiva     
 

O exame dos dados desta pesquisa foi orientado pela Análise Textual 

Discursiva (ATD), proposta por Moraes e Galiazzi (2007), uma metodologia qualitativa 

que busca compreender os sentidos construídos nos discursos, respeitando a 

complexidade e a dinamicidade do processo interpretativo. A ATD parte da concepção 

de que o conhecimento é uma construção contextualizada, produzida por meio da 

interação entre sujeito, linguagem e realidade. 

Essa abordagem é particularmente adequada para investigações que se 

propõem a explorar significados atribuídos por sujeitos sociais a práticas vividas, como 

 
11 Cabe destacar que, para o ano de 2025, até o momento da atualização desta dissertação 
(novembro/2025), a Prefeitura Municipal de Rondonópolis não renovou formalmente a parceria 
institucional com o projeto Arte e Educação na Comunidade, ao qual está vinculado o grupo Zumba de 
Capoeira. Em função disso, as atividades do grupo vêm sendo mantidas por iniciativa voluntária dos 
professores, sem vínculo administrativo direto com a Secretaria Municipal de Educação. 
12 Peça teatral encenada por capoeiristas, que simula uma pescaria, geralmente demonstrada em 
apresentações e cerimônias de batismo. 
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é o caso desta pesquisa, que se debruçou sobre as experiências e percepções de 

professores integrantes do grupo Zumba de Capoeira, em Rondonópolis (MT). 

A escolha pela ATD se justifica, ainda, pelo seu potencial de revelar sentidos 

emergentes das falas, especialmente quando se pretende compreender fenômenos 

educativos mediados por relações intergeracionais no âmbito de uma Cidade 

Educadora.  

Com âncora em Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2007), a ATD foi 

organizada em três etapas principais: 

 

a) Unitarização:  
É a fase em que o corpus textual é fragmentado em unidades de sentido, a 

partir da leitura aprofundada e reflexiva das transcrições das entrevistas, com o 

objetivo de captar trechos significativos relacionados à problemática investigada. 

O processo teve início com com a leitura integral e após fragmentada em 

unidades de sentido, ou seja, trechos do discurso que apresentam significados 

relevantes à problemática investigada. Essa leitura atenta e reiterada possibilitou 

evidenciar aspectos relacionados às experiências educativas, às trajetórias pessoais 

e à função social da capoeira no contexto do grupo investigado. 

 

b) Categorização:  
As unidades de sentido foram agrupadas com base em aproximações temáticas 

e semânticas, dando origem às subcategorias13. Em um novo processo de 

aproximação e contrastação das subcategorias, apresentamos as categorias 

emergentes. Essas categorias foram construídas de forma não linear e provisória, 

sendo constantemente revisitadas à luz dos objetivos da pesquisa e da literatura de 

referência. 

Essas categorias refletem a recorrência e a relevância dos temas identificados 

nos relatos, formando o alicerce para a interpretação que será desenvolvida na 

próxima etapa da análise. No Quadro 13, a seguir, são apresentadas as subcategorias 

e as categorias emergentes, extraídos das entrevistas, buscando ilustrar o processo 

de categorização e demonstrar como os significados presentes no material empírico 

foram sistematizados. 

 
13 O processo de construção das subcategorias/categorias está apresentado no Apêndice B. 



84  

 
Quadro 13 – Organização das Categoria de Análise 

Subcategorias Categorias 
Influência de familiares ou amigos 

O significado da capoeira Identificação com a capoeira e com o grupo 
Valores de família, amizade, lealdade e pertencimento 

Respeito como fundamento da prática 

Educação para além da técnica 
Disciplina como formação de caráter 

Disciplina como transformação de comportamento 
Resistência ao enfrentamento de condições de 

vulnerabilidade social 
Inclusão de diferentes faixas etárias Relações intergeracionais e 

estratégias pedagógicas na 
capoeira 

Estratégias lúdicas para crianças 
Relações pedagógicas diferenciadas 

Apoio social e comunitário (Pertencimento cultural)  
Integração comunitária e cultural Capoeira para além da aula (Envolvimento comunitário) 

Participação em eventos e espaços públicos 
Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025). 

 

c) Produção do metatexto:  
 Nessa fase, ocorre a síntese interpretativa dos dados analisados, articulando 

as categorias produzidas com o referencial teórico e os objetivos do estudo. O 

metatexto resultou, portanto, de um processo de reconstrução textual e teórica que 

buscou explicitar os sentidos compreendidos no corpus analisado, cujo resultado 

apresentamos no Capítulo 6. 

Assim, esse percurso metodológico nos permitiu interpretar os dados de forma 

dialógica e reflexiva, considerando tanto os elementos manifestos quanto os 

subjacentes nos discursos dos participantes. A ATD, ao valorizar a complexidade dos 

processos educativos e sociais, possibilitou uma compreensão mais profunda das 

práticas do grupo Zumba de Capoeira e de seu papel formativo e intergeracional no 

contexto de uma Cidade Educadora. 

Nesse sentido, Creswell (2014) destaca a importância de metodologias que 

valorizem a construção dos sentidos em contextos educativos complexos. Assim, a 

análise textual discursiva mostrou-se uma ferramenta essencial para interpretar 

criticamente os discursos dos professores e compreender como suas experiências se 

conectam com as finalidades educativas do projeto em que atuam.
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6 NA GINGA DOS SENTIDOS: INTERPRETAÇÕES NA EXPERIÊNCIA COLETIVA 
DO GRUPO ZUMBA DE CAPOEIRA 
 

Neste capítulo, apresentam-se os resultados obtidos por meio das entrevistas 

realizadas com integrantes do grupo Zumba de Capoeira, bem como a análise 

interpretativa à luz do referencial teórico estudado. A abordagem visa compreender 

os impactos sociais e educativos do projeto, identificando as motivações para a 

participação, os percursos de inserção e permanência no grupo e as estratégias 

pedagógicas empregadas nas atividades desenvolvidas. 

A análise dos dados, conduzida à luz da Análise Textual Discursiva (ATD), 

possibilitou a construção de um metatexto que sintetiza e interpreta os sentidos 

emergentes das falas dos integrantes do grupo Zumba de Capoeira. Essa etapa 

corresponde ao momento em que os dados deixam de ser apenas descrições 

categorizadas e passam a ser compreendidos em diálogo com o referencial teórico, 

revelando os significados atribuídos pelos participantes às suas vivências.  

Conforme Moraes e Galiazzi (2007), essa produção é fruto de um processo 

reflexivo e reconstrutivo, em que o pesquisador transforma unidades de sentido em 

conhecimento científico articulado ao contexto investigado. A seguir, são 

apresentadas as análises organizadas pelas quatro categorias emergentes: (i) O 

significado da capoeira: motivações para ingresso e permanência no grupo; (ii) 

Educação para além da técnica da capoeira; (iii) Relações intergeracionais no 

cotidiano e (iv) Integração comunitária e cultural.  

 

6.1 O significado da capoeira: motivações para ingresso e permanência no 
grupo 

 

Esta categoria traz em seu bojo dois “movimentos” complementares: motivação 

e permanência. Para explicitar seus eixos interpretativos, apresenta-se, a seguir, um 

quadro-síntese, que organiza as subcategorias emergentes e suas respectivas 

evidências. O objetivo é tornar visível o encadeamento entre os elementos empíricos 

e os focos analíticos, cujo ingresso é mediado por redes de sociabilidade, pela 

identificação com a prática e o grupo e pelos valores relacionais, de modo a orientar 

a leitura dos excertos e a discussão subsequente. 
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Quadro 14 – Categoria: o significado da capoeira 

Subcategorias Síntese dos excertos 

Influência de familiares ou 
amigos 

O ingresso no grupo ocorre muitas vezes por incentivo de 
familiares, amigos ou parceiros, que apresentam a capoeira 
e despertam interesse. 

Identificação com a 
capoeira e com o grupo 

A permanência se relaciona ao vínculo afetivo e cultural com 
a prática e ao reconhecimento do grupo como espaço de 
identidade. 

Valores de família, amizade, 
lealdade e pertencimento 

Amizade, lealdade e espírito de família sustentam a 
participação e reforçam o sentimento de pertencimento. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025). 
 

Em conjunto, as dimensões sintetizadas no Quadro 14 delineiam o movimento 

que articula aproximação inicial, vinculação identitária e permanência no grupo. A 

partir desse mapa, aprofunda-se, na sequência, na análise dos depoimentos, 

evidenciando como mediações familiares e de pares, sentidos de pertencimento e 

valores coletivos operam como vetores formativos no cotidiano do Zumba de 

Capoeira. 

A análise das entrevistas evidencia que as motivações para ingresso e 

permanência no grupo Zumba de Capoeira apresentam dimensões múltiplas, que 

reconhecemos como entrelaçadas entre fatores sociais, afetivos e formativos, 

revelando o modo como a capoeira se inscreve nas experiências cotidianas dos 

participantes. A primeira aproximação com a prática frequentemente ocorre por 

curiosidade ou convite de amigos e familiares e nasce de vínculos afetivos e do 

convívio em espaços coletivos, principalmente em contextos escolares ou 

comunitários.  

Nos depoimentos, esse primeiro contato aparece mediado por parentes e 

pares, o que possibilita uma melhor compreensão quanto à importância das redes de 

sociabilidade e de pertencimento como porta de entrada para a prática:  

 
Eu conheci o grupo Zumba através da minha irmã, que fez capoeira 
primeiro que eu [...] ela quem incentivou, eu entrando na capoeira, 
então, até hoje, e vou continuar até hoje (Axé). 
 
Olha, foi através da minha irmã [...] aí meu irmão tanto ficar insistindo, 
insistindo, eu acabei indo, que eu conheci o grupo Zumba ali na Vila 
Olímpica (Agogô). 
 
Eu conheci o grupo Zumba através do meu primo, que é o Alessandro 
[...] e aí eu fui lá e entrei. Gostei [...] (Ginga). 
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Observar-se, por meio desses relatos, que essa motivação inicial, de caráter 

espontâneo, frequentemente associada à influência de familiares e amigos, 

transforma-se em engajamento duradouro à medida que os participantes passam a 

experimentar sentimentos de pertencimento, reconhecimento e formação. Exemplo 

disso pode ser verificado na fala de Ginga, que narra sua inserção ainda na 

adolescência, associando o início da prática ao contexto escolar e ao contato com o 

mestre fundador: “Eu comecei com mais ou menos 11 para 12 anos. [...] Foi onde eu 

conheci o Mestre Vandão, que foi na escola em que eu estudava. [...] Aí eu comecei 

a voltar, e ali eu treinei muitos anos” (Ginga). 

Ao ler esse relato, verifica-se que as oportunidades de contato com a capoeira 

em territórios educativos, como a escola, atuam como elementos mobilizadores do 

interesse e do envolvimento, confirmando a potência de práticas culturais 

comunitárias no processo de formação. Freire (1996) ressalta que a aprendizagem 

significativa nasce do encontro entre experiência e contexto social, em práticas em 

que o sujeito se reconhece como parte do processo educativo. 

Ao mesmo tempo, evidencia-se a dinâmica dos territórios educativos, conforme 

Gadotti (2005) e Trilla e Gairín (2001), pois a articulação entre espaços escolares e 

comunitários potencializa oportunidades de aprendizagem que extrapolam o currículo 

formal, característica central do que seja uma Cidade Educadora. Nesse sentido, 

compreendemos que a capoeira, ao transitar entre esses espaços, atua como uma 

mediação concreta entre educação formal e vivências comunitárias. 

Em outros casos, o ingresso no grupo é favorecido por vínculos familiares, 

reforçando a dimensão comunitária da capoeira. Essas narrativas revelam que o 

pertencimento familiar funciona como uma via de acesso simbólica, em que o 

aprendizado da capoeira se inicia pela convivência. Nesse sentido, Atabaque 

descreve como o envolvimento do irmão foi determinante para sua aproximação com 

a prática: “Eu comecei no projeto porque meu irmão já treinava e me levou para 

conhecer. No começo, era só para brincar, mas acabei ficando, fui pegando gosto e 

hoje já ajudo com as crianças”. 

A presença de familiares e amigos como facilitadores do ingresso evidencia o 

caráter social da capoeira e corrobora Brandão (2002), para quem os espaços 

educativos comunitários se constroem na relação entre sujeitos e se fortalecem à 

medida que os laços sociais se convertem em trajetórias de formação compartilhadas.  

As falas sistematizadas corroboram esse padrão, em que familiares e amigos 
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funcionam como mediadores do primeiro contato e a identificação com o grupo 

sustenta a permanência (“é como uma família”). Além disso, emergem valores 

explicitados pelos participantes, dentre os quais amizade, lealdade e pertencimento, 

que funcionam como fundamentos de coesão do coletivo (Gouveia, 2013; Pacheco, 

2014). Assim, resta evidenciado que esses valores são experienciados no cotidiano, 

e não apenas discursivos, o que reforça o caráter formativo das relações dentro do 

grupo. 

Analiticamente, tais sentidos podem ser compreendidos à luz da psicologia dos 

valores, ou seja, o pertencimento e a coesão se alinham aos valores sociais (Gouveia, 

2013), especialmente à função interacional (amizade verdadeira, convivência e 

apoio), enquanto o respeito a normas e o compromisso com o grupo dialogam com a 

função normativa (ordem, tradição e religiosidade). Essa leitura é compatível com 

tipologias consolidadas e parcimoniosas de valores humanos (Schwartz, 1992; 

Gouveia et al., 2014). A partir dessa perspectiva, ao refletir sobre essas tipologias, 

compreendo que os valores vividos na capoeira expressam uma ética de convivência 

comunitária, sustentando a permanência e a coesão grupal. 

Nesse sentido, observa-se o funcionamento prático dos territórios educativos, 

em que a vivência comunitária amplia as experiências formativas e cria condições 

para aprendizagens integrais que se espera no âmbito de uma Cidade Educadora. 

Dessa forma, a capoeira, ao articular corpo, cultura e convivência, materializa o ideal 

freireano de educação como prática de liberdade. 

Outro aspecto central para a permanência no grupo é o vínculo afetivo com 

pares e mestres, que transforma a prática em um espaço de referência pessoal e 

comunitária. É possível perceber que, nesse vínculo, os aprendizados extrapolam o 

campo técnico e alcançam dimensões éticas e emocionais. Sobre isso, Cocorinha 

descreve a experiência que teve de forma clara: “Eu entrei pela amizade. Tinha um 

colega que me chamou e eu fui. Depois, virou minha vida. Aqui é onde eu tenho meus 

amigos, onde eu aprendi tudo que sei da capoeira e da vida”. 

Observa-se, nesse relato, que o sentimento de pertencimento se entrelaça com 

a experiência de reconhecimento e aprendizagem compartilhada, sustentando 

vínculos duradouros. Para Freire (2001), processos educativos verdadeiramente 

transformadores são aqueles que se fundam em relações dialógicas, em que o 

aprendiz se sente parte do coletivo e, ao mesmo tempo, produtor de conhecimento 

em sua prática cotidiana.  



89  

No plano axiológico-educacional, as vozes dos participantes se aproximam do 

repertório ético pedagógico apresentado por Pacheco (2014), que destaca valores 

como lealdade, responsabilidade e solidariedade como pilares de uma educação em 

valores vivida no cotidiano da comunidade escolar e extraescolar. Essas falas, ao 

evidenciarem atitudes de esperança, prudência e cuidado, reforçam a dimensão 

formativa da capoeira como prática educativa que ensina pelo exemplo. A ênfase em 

esperança, prudência e atitude, por exemplo, reforça a dimensão formativa que 

ultrapassa a técnica corporal, chamando para o exemplo, a coerência e o cuidado com 

o outro. 

As entrevistas igualmente evidenciam uma ética de cuidado e acolhimento, 

frequentemente nomeada pelos sujeitos como amizade e apoio, que pode ser 

interpretada pelo conceito freireano de amorosidade, sendo um compromisso 

existencial com o outro, constitutivo da formação humana e da racionalidade prática 

(Freire, 2001). Assim, é possível aduzir que a amorosidade, nas relações entre 

mestres e alunos, manifesta-se como prática cotidiana e sustentáculo da permanência 

no grupo. E, diante dessa perspectiva, a motivação se sustenta não só por interesses 

pessoais, mas por um ethos comunitário, que reconhece e integra diferenças, 

reforçando o sentido de ser mais na e pela coletividade (Freire, 1996). 

Complementarmente, conforme sinalizado por Brandão (2002), os espaços 

educativos comunitários fortalecem as relações humanas e possibilitam experiências 

de aprendizagem que integram dimensões cognitivas, afetivas e sociais. Além disso, 

os relatos demonstram que o sentimento de família e o reconhecimento por parte do 

grupo funcionam como forças motivadoras contínuas.  

As falas seguintes reforçam a compreensão de que o grupo representa um 

espaço de acolhimento e estabilidade emocional, ampliando o papel educativo da 

capoeira. Martelo sintetiza essa percepção: “Eu cheguei aqui meio perdido, sem saber 

direito o que queria. Mas o pessoal me recebeu, me ajudou, e hoje eu não me vejo 

longe do grupo. É como uma família”. 

Essa dimensão reforça a função da capoeira como prática cultural e educativa 

que ultrapassa o treino físico, promovendo sociabilidade e estabilidade emocional, 

aspectos fundamentais em comunidades que se estruturam como espaços de 

aprendizagem não formal. Constata-se que o grupo opera como um território 

educativo que favorece o desenvolvimento integral dos participantes, articulando 

corpo, afeto e convivência. Trilla e Gairín (2001) destacam que tais experiências de 
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acolhimento e socialização são a essência da Cidade Educadora, pois qualificam os 

territórios educativos como ambientes de pertencimento e desenvolvimento integral. 

Nesse sentido, esta pesquisa encontra sustentação em Creswell (2014), pois o 

autor defende que investigações qualitativas precisam considerar esses significados 

subjetivos, uma vez que eles são centrais para compreender os fenômenos 

educativos em seus contextos concretos. 

Ademais, de acordo com Moraes e Galiazzi (2007), por meio da ATD, sentidos 

emergem de interações que integram contexto, linguagem e subjetividade, 

exatamente como se evidencia nas narrativas do grupo. Assim, os relatos 

demonstram que a motivação para ingresso, inicialmente marcada pela curiosidade e 

pelo convite de amigos ou familiares, transforma-se em engajamento duradouro por 

meio do reconhecimento social, do pertencimento e das oportunidades formativas 

oferecidas pelo grupo. Observar-se, portanto, que a capoeira, nesse contexto, torna-

se mediadora de trajetórias pessoais e coletivas, constituindo-se como prática de 

formação cidadã. 

Diante do exposto, o ingresso na capoeira tende a ser mediado por redes de 

sociabilidade (família e amigos) e por oportunidades escolares/comunitárias. Já a 

permanência decorre de um ecossistema de valores, dentre os quais, amizade, 

lealdade, respeito, responsabilidade e compromisso, que estrutura o pertencimento e 

o reconhecimento, sustentando o engajamento ao longo do tempo. Compreendemos, 

assim, que tais valores, vivenciados no cotidiano, configuram uma ética de 

pertencimento que ancora o sentido educativo da prática. 

A interpretação desses resultados, ancorada em uma tipologia motivacional de 

valores humanos (Gouveia, 2013; Schwartz, 1992) e no referencial freireano da 

amorosidade (Freire, 2001), permite compreender por que motivações espontâneas 

se convertem em trajetórias formativas e cidadãs no interior de um território educativo. 

Constata-se, portanto, que a capoeira, ao mobilizar afetos e valores, transforma 

vínculos em experiências de aprendizagem social e cultural. 

Assim, o grupo Zumba de Capoeira atua como um elo entre o território 

comunitário e a escola, promovendo aprendizagens que se expandem para além do 

currículo oficial. Essa intermediação reforça a função social da capoeira como 

dispositivo de formação integral e de integração comunitária, o que pode ser verificado 

a partir da fala de Berimbau, ao apontar que a prática atua diretamente na formação 

social das crianças e dos adolescentes, promovendo disciplina e respeito: “A gente 
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ensina capoeira, mas também ensina a respeitar os mais velhos, a ter disciplina, a 

ajudar o colega. É mais do que treino, é educação para a vida”. 

O impacto social também é evidenciado por Atabaque, que percebe a capoeira 

como uma alternativa positiva para jovens do bairro: “Se não tivesse o grupo, muita 

molecada ia ficar na rua sem fazer nada. Aqui eles ocupam o tempo e aprendem 

coisas boas”. 

Esse depoimento permite compreender o alcance social da prática e reforça a 

ideia de que o grupo atua como espaço de formação e proteção social, revelando, na 

prática, o que Gadotti (2005) denomina de função ampliada da educação em uma 

Cidade Educadora, em que o território se transforma em sala de aula viva. A capoeira 

oferece experiências que envolvem corpo, afeto, cultura e cidadania, cujos elementos 

integram o conceito de aprendizagem integral. Dessa forma, essa função social se 

concretiza na transformação dos espaços comunitários em territórios educativos, uma 

vez que a capoeira conecta aprendizagem, cultura e convivência em um mesmo 

ambiente (Trilla; Gairín, 2001). 

Camará reforça a dimensão de pertencimento e identidade cultural: “A capoeira 

é nossa cultura. Quando a gente ensina, está passando história, tradição e mostrando 

que eles fazem parte de algo maior”. 

Observa-se que a prática da capoeira é também um ato de disseminação 

cultural e afirmação identitária, articulando ensino, memória e pertencimento. Já 

Agogô destaca que o grupo ajuda os jovens a desenvolverem autoestima e confiança: 

“Muitos chegam tímidos, com vergonha. Com o tempo, começam a se soltar, a 

acreditar que conseguem aprender e ensinar também”. 

Essa dimensão dialoga com Freire (1996, 2001), que enfatiza a educação como 

prática de liberdade, confirmando que a experiência de se reconhecer capaz amplia a 

autonomia dos jovens e fortalece seu sentimento de valor pessoal e social. Ao 

vivenciar processos de pertencimento e valorização de sua cultura, o sujeito fortalece 

sua identidade e se reconhece como agente da própria história. Nos territórios 

educativos, como o grupo de capoeira, o ato educativo emerge de experiências 

significativas que integram saberes populares e construção cidadã. 

Ginga reforça a dimensão comunitária, mostrando que o grupo vai além do 

exporte: “A gente se ajuda muito aqui. Se alguém precisa, a gente corre atrás. Não é 

só capoeira, é uma família que se preocupa com todo mundo”. 

Essa narrativa evidencia o que Brandão (2002) descreve como educação 
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comunitária: processos educativos que ocorrem na e pela coletividade, nos quais o 

cuidado mútuo e a solidariedade são dimensões formativas tanto quanto o conteúdo 

aprendido. A capoeira, nesse contexto, torna-se um dispositivo de integração social 

que fortalece o capital social do território. 

Ademais, conforme sinalizado por Ladainha, a capoeira tem um papel 

preventivo para jovens em risco social, pois, segundo ele, “Tem menino que já estava 

quase entrando no mundo errado e, quando começou a treinar aqui, mudou. Hoje 

ajuda a dar aula pros pequenos”. 

Essa fala evidencia a dimensão política e emancipatória da capoeira, 

traduzindo a perspectiva de Freire (1996) sobre educação como ato político. O grupo, 

ao resistir à exclusão e acolher jovens em situação de vulnerabilidade, cumpre uma 

função emancipatória e transformadora dentro do território. Em consonância com Trilla 

e Gairín (2001), percebe-se que a presença da capoeira no bairro amplia o direito à 

cidade e ao aprendizado, tornando-se um vetor de transformação social. 

Outra função social destacada refere-se à difusão intergeracional de saberes. 

De acordo com o relato de Caxixi, trata-se de um elemento importante da prática do 

grupo, pois, segundo ele, “Aqui a gente aprende com os mais velhos e já ensina os 

menores. É uma corrente que não acaba”. 

Essa prática dialógica confirma o que Freire (2001) descreve como circulação 

de saberes, essencial para a educação popular, uma vez que a aprendizagem 

intergeracional fortalece a continuidade cultural e o sentimento de pertencimento entre 

as gerações. A partir da concepção do ideal de uma Cidade Educadora, essa 

dimensão intergeracional fortalece os territórios educativos, promovendo continuidade 

cultural e coesão social. Desse modo, a dinâmica do grupo confirma ainda a ideia de 

territórios educativos, onde diferentes gerações aprendem juntas, fortalecendo a 

identidade comunitária e cultural (Brandão, 2002). 

É nesse sentido que se destaca a fala de Cocorinha sobre o papel do grupo na 

promoção de cidadania: “Eu sempre falo pros alunos: “aqui vocês aprendem capoeira, 

mas também aprendem a ser cidadão, a respeitar e ajudar os outros”. 

Esse relato evidencia que a prática da capoeira transcende o ensino técnico, 

promovendo valores éticos e sociais que são constitutivos da formação cidadã. Em 

consonância com Freire (1996), percebe-se que a educação libertadora se concretiza 

na vivência comunitária, quando o aprendiz internaliza práticas de respeito, 

solidariedade e participação social. Ao mesmo tempo, como destacam Gadotti (2005) 
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e Trilla e Gairín (2001), esse tipo de experiência qualifica o território como educativo, 

pois transforma a comunidade em espaço vivo de aprendizagem integral, próprio de 

uma Cidade Educadora. 

De maneira complementar, Martelo enfatiza o acolhimento que o grupo oferece 

ao relatar: “Quando eu cheguei aqui, não conhecia ninguém. Hoje tenho amigos, 

aprendi muito e quero passar isso pra frente”. 

Essa fala reforça a dimensão afetiva e comunitária da capoeira, apontando para 

o que Brandão (2002) identifica como educação comunitária: uma prática que gera 

pertencimento e, ao mesmo tempo, produz sujeitos que replicam e fortalecem os laços 

educativos no território. Percebe-se que a experiência de acolhimento se converte em 

responsabilidade compartilhada, na medida em que quem foi acolhido passa a acolher 

outros, reproduzindo o ciclo educativo e solidário. Esse processo evidencia que a 

permanência no grupo não é apenas resultado do interesse pela prática corporal, mas 

do reconhecimento de um espaço de proteção, socialização e aprendizagem 

intergeracional. 

Por fim, Camará sintetiza o sentido social da prática ao dizer que: “A capoeira 

transforma a gente. É corpo, é cabeça, é coração. Quem entra aqui muda pra melhor”. 

Esses relatos demonstram que o grupo Zumba de Capoeira transcende sua 

função esportiva, consolidando-se como um território educativo que fortalece vínculos 

sociais, culturais e afetivos e atua efetivamente na construção de uma Cidade 

Educadora (Trilla; Gairín, 2001; Gadotti, 2005). Ademais, Freire (2001) argumenta que 

a educação libertadora integra corpo, mente e contexto social. No caso do grupo 

Zumba de Capoeira, essa integração é o que sustenta sua função social e seu papel 

como território educativo. 

O conjunto de experiências vividas pelos entrevistados comprova que a 

capoeira, quando inserida em contextos comunitários, atua como instrumento de 

transformação social e formação cidadã, articulando corpo, cultura e pertencimento. 

Dessa forma, compreende-se que o grupo se constitui como território educativo vivo, 

no qual a prática da capoeira expressa o ideal de uma Cidade Educadora e reafirma 

o poder da educação comunitária na construção da cidadania. 
 

6.2 Educação para além da técnica da capoeira 

 

A análise das entrevistas permitiu identificar que a educação promovida pelo 
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grupo Zumba de Capoeira ultrapassa a dimensão técnica da prática corporal, 

configurando-se como um processo formativo em valores, atitudes e modos de 

convivência. A partir dessa constatação, foi possível sintetizar, no quadro a seguir, os 

principais eixos que estruturam essa categoria analítica, evidenciando como respeito, 

disciplina e resistência social se entrelaçam na construção de uma pedagogia 

comunitária. 

 
Quadro 15 – Categoria: educação para além da técnica 

Subcategorias Síntese dos excertos 
Respeito como 
fundamento da prática 

O respeito é valorizado como base das relações entre mestre, 
alunos e comunidade. 

Disciplina como formação 
de caráter 

A disciplina se manifesta em regras e responsabilidades, 
refletindo na vida pessoal dos praticantes. 

Disciplina como 
transformação de 
comportamento 

O ensino abrange aspectos físicos, sociais e morais, 
configurando um processo educativo integral. 

Resistência ao 
enfrentamento de 
condições de 
vulnerabilidade social 

Os excertos indicam a capoeira como dispositivo de proteção 
social: ocupa tempos ociosos, organiza rotinas, media com 
famílias e escola, reduz exposição a riscos e reorienta 
trajetórias juvenis; afirma resistência e identidade cultural do 
grupo. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025). 
 

As dimensões organizadas no Quadro 15 delineiam um percurso que se inicia 

na aprendizagem técnica e culmina na formação de sujeitos éticos e autônomos. A 

análise que se segue aprofunda nesse movimento, destacando como a prática 

cotidiana da capoeira integra valores, disciplina e solidariedade, transformando-se em 

um processo educativo integral que articula corpo, cultura e cidadania. 

As entrevistas nos dizem que os processos educativos no grupo Zumba de 

Capoeira não se restringem à transmissão técnica de movimentos, mas envolvem a 

formação de atitudes, valores e comportamentos que estruturam a vida em 

comunidade. Constata-se, portanto, que a prática educativa emerge da convivência, 

articulando o corpo e o caráter como dimensões indissociáveis da aprendizagem. A 

disciplina, o respeito à hierarquia e a corresponsabilidade dos integrantes configuram-

se como eixos centrais da prática, compondo uma pedagogia que alia rigor e afeto. 

Nesse sentido, tem-se a fala de Cocorinha, que descreve como a disciplina se 

manifesta no cotidiano das aulas: “A gente cobra que eles cheguem no horário, 

cumprimentem os mais velhos, respeitem a vez de cada um. Isso faz parte do treino, 
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não é só chutar e jogar”. 

Essa fala evidencia que a capoeira funciona como um espaço educativo no qual 

a disciplina é construída de forma vivida, não imposta, dialogando com Freire (1996), 

que entende a educação como prática de liberdade mediada pelo compromisso e pela 

responsabilidade. Verifica-se, nesse contexto, que a disciplina é resultado de 

processos coletivos e relacionais, nos quais aprender e conviver se tornam partes de 

um mesmo movimento educativo, coadunando com o que aponta Brandão (2002), de 

que a construção de regras coletivas e o respeito ao outro são dimensões formativas 

que emergem da experiência comunitária. 

Ademais, Camará reforça o papel das regras na formação dos alunos ao 

afirmar que “Quando a gente fala que não pode fazer bagunça ou faltar, é porque isso 

ensina eles a ter responsabilidade. Muitos trazem isso pra vida, pra escola, pro 

trabalho”. 

Esse relato demonstra a função disciplinar da capoeira como ferramenta de 

desenvolvimento social. A partir dessa observação, é possível apreender que o 

processo disciplinar, no grupo, não é um fim em si mesmo, mas um meio de 

internalizar valores e fortalecer o senso de responsabilidade coletiva. A experiência 

descrita confirma o que Gadotti (2005) chama de aprendizagem integral em territórios 

educativos, em que os sujeitos incorporam valores e condutas os quais transcendem 

o espaço do treino, produzindo efeitos concretos na vida cotidiana. 

Outro elemento destacado nas entrevistas é a hierarquia própria da capoeira, 

que organiza papéis e funções dentro do grupo. Sobre isso, assim relata Berimbau: 

“Os mais graduados ajudam a cuidar dos novos. Eles aprendem que ser mais antigo 

não é mandar, é dar exemplo e ensinar”. 

Por meio dessa prática, evidencia-se uma pedagogia intergeracional e 

comunitária, em que a hierarquia é vivida como responsabilidade educativa, e não 

como imposição. Conforme destaca Freire (2001), o ato educativo exige coerência 

entre o que se ensina e o que se pratica e, nesse sentido, os mais experientes no 

grupo Zumba de Capoeira atuam como modelos vivos de comportamento, 

reproduzindo uma aprendizagem dialógica na qual ensinar e aprender acontecem de 

forma simultânea e integrada. Essa coerência prática reforça a dimensão formativa da 

capoeira ao transformar a hierarquia em exercício ético de exemplo e partilha. 

Essa dinâmica traduz o que Brandão (2002) descreve como educação 

comunitária, construída na interação entre sujeitos em diferentes níveis de 
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experiência, em que os laços sociais e afetivos fortalecem os processos de formação. 

No contexto da Cidade Educadora, essa prática intergeracional consolida o território 

educativo, pois possibilita que a transmissão de saberes e valores culturais ultrapasse 

os limites da instrução formal e se enraíze na vida comunitária (Trilla; Gairín, 2001; 

Gadotti, 2005). 

Dessa forma, a hierarquia da capoeira se transforma em um ciclo contínuo de 

formação, no qual cada geração de participantes aprende com os mais antigos e, 

progressivamente, assume o papel de educar os novos integrantes, reforçando a 

continuidade cultural, a coesão social e a potência educativa do território. Além disso, 

os processos disciplinares estão diretamente ligados à construção da autonomia. É 

nesse ponto que a pedagogia da capoeira revela seu caráter emancipador, pois a 

autonomia nasce do compromisso coletivo e do exercício responsável da liberdade. 

Isso se reafirma a partir da fala de Atabaque: “No começo, a gente precisa 

chamar atenção e lembrar das regras. Depois, eles mesmos se cuidam, sabem a hora 

de treinar, de tocar, de respeitar a roda”. 

Essa observação mostra ainda que a disciplina na capoeira é internalizada de 

forma progressiva, permitindo que os sujeitos se tornem agentes de sua própria 

aprendizagem. Moraes e Galiazzi (2007), ao discutirem sobre a ATD, ressaltam que 

os sentidos emergem da experiência concreta e se consolidam em processos 

reflexivos. No grupo, essa reflexão é construída no cotidiano, por meio da prática 

compartilhada e do diálogo constante entre mestres e aprendizes. 
As falas sistematizadas reforçam que o respeito é fundamento da prática:  

 
Não pode seguir sem compromisso com o grupo Zumba de capoeira. 
Eu quero que esteja compromissado com o grupo (Axé). 
 
O principal é o respeito, disciplina. A gente trabalha muito isso, né? 
Com as crianças, com os alunos. É respeitar principalmente pais, 
professores, coleguinhas na aula (Cocorinha). 
 
É uma relação de respeito, de parceria, de consideração pelo mestre 
(Ladainha). 
 
Nós tratamos todos igualmente [...] aqui nós somos uma família. Então 
aqui todo mundo respeita todo mundo (Martelo). 

 

Esses depoimentos confirmam que a disciplina não é mera exigência de ordem, 

mas instrumento de formação de caráter e de convivência democrática. Observa-se 
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que o respeito e a disciplina são expressões de uma ética coletiva, construída na 

prática e sustentada pelo reconhecimento mútuo. Diante disso, a perspectiva 

axiológica de Gouveia (2013) ajuda a compreender esse processo, em que a função 

normativa dos valores (respeito, obediência e tradição) se articula à função 

interacional (amizade, lealdade e solidariedade), gerando um ethos comunitário que 

sustenta a prática da capoeira.  

Em termos pedagógicos, Pacheco (2014) aponta que valores como 

responsabilidade, prudência e compromisso são aprendidos de forma vivida e 

reiterada, o que fortalece a formação moral e a autonomia. No caso do grupo Zumba 

de Capoeira, esses valores se materializam em ações simples, nas quais chegar no 

horário, cuidar do outro e partilhar instrumentos constituem um currículo ético 

implícito, aprendido na prática cotidiana. 

 
Quando você pega aquela criança que é mal-educada e vai 
trabalhando, vai vendo que ela vai melhorando (Ginga). 
 
O mestre sempre foi muito rígido, com disciplina e respeito, isso 
formou a gente (Camará). 
 
A gente ensina capoeira, mas também ensina a respeitar os mais 
velhos, a ter disciplina, a ajudar o colega. É mais do que treino, é 
educação para a vida (Berimbau). 

 

Além da dimensão interna, os entrevistados destacam a função preventiva da 

capoeira frente a contextos de vulnerabilidade:  

 
A capoeira ajudou a tirar muita criança da rua e deu outro caminho 
(Berimbau). 
 
Se não tivesse o grupo, muita molecada ia ficar na rua sem fazer nada 
(Atabaque). 
 
Quando eu era mais novo, tive a oportunidade de estar dentro do 
grupo e isso me afastou de muitas coisas ruins (Agogô).  

 

Essa função social dialoga com o conceito de educação como prática de 

liberdade (Freire, 2001) e com a noção de Cidade Educadora (Trilla; Gairín, 2001), na 

qual a formação cidadã é inseparável da proteção social e da participação 

comunitária. Assim, a capoeira assume um papel formativo e preventivo, ampliando o 

direito à cidade e reafirmando a potência educativa das práticas culturais populares. 
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Dessa forma, verifica-se que a educação promovida pelo grupo Zumba de 

Capoeira vai além da técnica corporal, pois forma sujeitos capazes de internalizar 

valores normativos e interacionais, desenvolver autonomia, resistir a situações de 

risco e atuar como cidadãos críticos e solidários.  

Essa pedagogia de rigor e afeto demonstra que a capoeira é, ao mesmo tempo, 

prática cultural, estratégia educativa e mecanismo de inclusão social. Ao articular 

disciplina, valores e corresponsabilidade, o grupo transforma o território em espaço 

formativo, produzindo impactos que transcendem seus próprios limites e alcançam a 

família e a comunidade. 

 

6.3 Relações intergeracionais no cotidiano 

 

A convivência entre gerações constitui uma das dimensões mais expressivas 

da prática educativa no grupo Zumba de Capoeira. As entrevistas evidenciam que a 

diversidade etária não apenas amplia o alcance formativo do grupo, mas também 

redefine as relações pedagógicas e sociais estabelecidas em seu interior. Para 

sistematizar os sentidos dessa convivência, o quadro, a seguir, apresenta as 

subcategorias identificadas, destacando os movimentos que articulam inclusão, 

ludicidade e diferenciação pedagógica na experiência intergeracional. 
 

Quadro 16 – Categoria: relações intergeracionais e estratégias pedagógicas na capoeira 

Subcategorias Síntese dos excertos 
Inclusão de diferentes 
faixas etárias 

O grupo reúne idades diversas, permitindo a convivência e o 
aprendizado mútuo entre crianças, jovens e adultos. 

Estratégias lúdicas para 
crianças 

A pedagogia infantil valoriza o lúdico, o jogo e a música como 
recursos para aprender. 

Relações pedagógicas 
diferenciadas 

O ensino adapta métodos conforme a faixa etária, equilibrando 
ludicidade para crianças e explicações detalhadas para adultos. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025). 
 

As dimensões sintetizadas no Quadro 16 revelam que a intergeracionalidade 

opera como eixo estruturante da pedagogia do grupo, conferindo à prática da capoeira 

um caráter comunitário e inclusivo. Assim, ao considerar as estratégias adotadas de 

acordo com o grupo de alunos, as entrevistas evidenciam que a diversidade etária dos 

participantes do grupo Zumba de Capoeira exige práticas pedagógicas diferenciadas 

e integradas, de modo a contemplar crianças, adolescentes e adultos em seus ritmos 
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e necessidades específicas. Verificamos que essa pluralidade de idades amplia o 

potencial educativo do grupo, tornando o processo de ensino e aprendizagem mais 

dialógico e inclusivo. 
Ademais, a convivência intergeracional transforma o espaço do grupo em um 

território educativo (Trilla & Gairín, 2001; Gadotti, 2005), no qual o ensino técnico da 

capoeira se articula à socialização, à construção de valores e ao fortalecimento 

comunitário. 

Nesse sentido, Agogô descreve como adapta o ensino conforme o público: 

“Com criança é mais lúdico, a gente brinca, canta e faz jogo. Com adulto, a gente 

conversa mais e fala das histórias da capoeira. Cada um aprende de um jeito e no seu 

tempo”. 

Esse relato demonstra que a pedagogia do grupo valoriza a aprendizagem 

situada, integrando ludicidade e diálogo conforme a faixa etária. Para Freire (1996), o 

processo educativo precisa reconhecer o contexto e a experiência do aprendiz. No 

grupo, constato que essa adequação metodológica não é apenas técnica, mas 

profundamente relacional, em que o corpo, a escuta e a cultura são mediadores do 

aprender. 
Em complemento, Ladainha reforça a importância da participação ativa para 

diferentes idades. De acordo com ele, “A gente sempre coloca todo mundo pra participar: 

bater palma, cantar, tocar berimbau. Não importa se é pequeno ou grande, tem que fazer 

junto” (Ladainha). 

A partir dessa fala, verifica-se que a inclusão de todos os participantes no 

processo de ensino fortalece o sentido de pertencimento e consolida a ideia de 

território educativo, reforçando o entendimento de Gadotti (2005) de que práticas 

coletivas que integram diferentes gerações ampliam o alcance formativo das 

atividades, criando experiências de aprendizagem integral. Compreende-se, assim, 

que a inclusão é o elo que converte a diversidade etária em potência formativa e 

social. 

Nesse sentido, a fala de Camará destaca o papel da observação na 

aprendizagem intergeracional: “Os mais novos aprendem olhando os mais velhos. 

Eles repetem o que veem e, aos poucos, vão entendendo como funciona a roda e o 

respeito com os outros”. 

Essa prática traduz uma pedagogia intergeracional, na qual a hierarquia não é 

punitiva, mas educativa. Nessa convivência, o exemplo tem valor pedagógico maior 
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que a instrução direta, pois a autoridade nasce da experiência e do cuidado. Isso vai 

ao encontro com o entendimento de Brandão (2002), quando defende que a educação 

comunitária se sustenta na convivência entre diferentes gerações, em que o saber é 

compartilhado e consolidado na prática social. 

Camará ressalta ainda a função de integração da capoeira como ponte entre 

gerações familiares em seu relato: “Na roda, você vê o avô, o pai e o filho. Todo mundo 

pode jogar, cantar ou bater palma. É uma família grande que a capoeira junta”. 

Essa imagem sintetiza a função social da capoeira: unir gerações por meio da 

partilha de cultura e afeto, transformando a roda em símbolo vivo de continuidade. No 

cotidiano, a convivência intergeracional é também um mecanismo de inclusão e de 

valorização de cada participante, independentemente da idade:  

 
Qualquer idade, desde que tiver um patrono pra cima. Até os idosos 
também nos dá aula, qualquer idade nós dá aula (Axé). 
 
Hoje eu tenho alunos de 7 até 50 anos, todos treinando no mesmo 
espaço, cada um no seu ritmo (Ginga). 
 
Era tudo misturado. Crianças da minha idade e aprendendo junto. Mas 
assim todos estavam começando (Camará). 
 
Sempre teve essa mistura de idades, e isso ajuda porque um vai 
aprendendo com o outro (Caxixi). 

 

Esses relatos revelam que a diversidade de idades não fragmenta o grupo, mas 

fortalece o sentimento de comunidade, pois cada sujeito encontra lugar e função no 

processo educativo. Essa necessidade de adaptação é visível no relato de Ginga, o 

qual comenta que o trabalho com adolescentes exige estratégias específicas: 

 
Com os adolescentes, a gente precisa conversar mais. Eles querem 
entender o porquê das coisas, então a gente explica a história, fala de 
respeito, da importância de ajudar os outros. 

 

As falas evidenciam que a prática pedagógica é modulada não apenas pela 

idade, mas pelas características de desenvolvimento de cada participante. Percebo 

que, nesse contexto, a escuta e a observação são instrumentos pedagógicos 

fundamentais, pois permitem reconhecer o tempo e o modo de aprender de cada 

sujeito. 
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O infantil [...] a gente acelera mais rápido, porque ele já pega rápido 
(Axé). 
 
Com as crianças, a gente precisa brincar ensinando; com os adultos, 
é outro jeito, mais devagar (Atabaque). 
 
Sim, cada um tem uma particularidade, na verdade, não é? Alguns têm 
mais desenvoltura, outros têm que trabalhar mais a parte motora. 
Então, cada um tem uma forma de entrar na capoeira, mas todos com 
o mesmo objetivo de aprender (Cocorinha). 
 
Criança aprende na base da brincadeira, do lúdico, porque, se for 
muito sério, elas desanimam (Martelo). 

 

Essa abordagem dialoga diretamente com Freire (2001), para quem educar é 

criar condições para que o sujeito compreenda e ressignifique sua experiência. No 

grupo, essa dimensão se concretiza na prática corporal e simbólica, em que o jogo, a 

música e a palavra se entrelaçam como modos de ensinar e aprender. 

Reforçando esse entendimento, na fala de Martelo, tem-se a evidência de como 

a própria experiência pessoal influencia sua prática com os mais jovens, quando ele 

diz: “Eu aprendi aqui com os professores mais velhos e hoje ajudo as crianças. Tento 

ensinar do mesmo jeito que aprendi: com paciência e brincadeira”. 

Esse relato reforça o caráter cíclico e intergeracional da prática, em que os 

alunos se tornam mediadores da aprendizagem para os mais novos, consolidando o 

que Trilla e Gairín (2001) identificam como a essência dos territórios educativos: a 

multiplicação de experiências formativas no próprio espaço comunitário. A experiência 

se transforma, assim, em herança pedagógica: quem aprende, ensina; quem ensina, 

aprende novamente. 

Por fim, Caxixi sintetiza o efeito da convivência de idades diversas na 

pedagogia do grupo ao dizer que: “É bom porque cada um aprende no seu jeito. A 

criança brinca e corre, o adulto aprende mais devagar, mas todo mundo tá junto, se 

ajudando”. 

Esses depoimentos, à luz da tipologia motivacional de valores (Gouveia, 2013), 

evidenciam a função interacional da capoeira, que promove solidariedade, apoio 

mútuo e reconhecimento entre gerações, e confirmam o papel dos valores normativos, 

respeito, paciência e compromisso, na sustentação da prática (Pacheco, 2014). 

Percebo ainda que a convivência intergeracional faz da capoeira um microcosmo 

social, por meio da qual se aprende a viver com a diferença e a transformar a 

diversidade em aprendizado. 
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A presença de múltiplas idades fortalece a construção de uma comunidade de 

aprendizagem, em que a transmissão de saberes é simultaneamente técnica, cultural 

e ética. Essa percepção confirma que a capoeira, ao integrar gerações distintas, 

promove uma aprendizagem coletiva, colaborativa e afetiva. Moraes e Galiazzi (2007) 

destacam que os sentidos emergem da interação entre linguagem, contexto e 

experiência e, nesse caso, a convivência intergeracional é o que torna o eixo de uma 

pedagogia que une corpo, cultura e comunidade. 

Assim, comprendo que as diferenças etárias no grupo Zumba de Capoeira não 

representam obstáculos, mas oportunidades para que a prática educativa seja ampla 

e plural, transformando o território em um espaço de aprendizagem contínua e 

compartilhada, alinhada aos princípios do ideal de uma Cidade Educadora. 

 

6.4 Integração comunitária e cultural 
 

As entrevistas revelaram que o grupo Zumba de Capoeira se consolidou como 

um espaço de integração comunitária e cultural, no qual corpo, memória e convivência 

se entrelaçam em processos educativos que extrapolam o treino. Essa dimensão 

expressa a função social da capoeira como prática formativa de base territorial, que 

mobiliza afetos, vínculos e identidades.  

O quadro, a seguir, sintetiza as subcategorias que estruturam essa categoria 

analítica, destacando o papel do grupo na mediação entre família, escola e 

comunidade e na preservação da cultura local como instrumento de formação cidadã. 

 
Quadro 17 – Categoria: integração comunitária e cultural 

Subcategorias Síntese dos excertos 

Apoio social e 
comunitário 
(Pertencimento cultural)  

Acolhimento e mediação com famílias; suporte socioemocional 
aos participantes; acompanhamento dentro e fora do treino; 
reforço de identidade e pertencimento pela transmissão de 
história e tradição da capoeira. 

Capoeira para além da 
aula (Envolvimento 
comunitário) 

A atuação do grupo se estende às famílias e à vida comunitária, 
fortalecendo laços sociais. 

Participação em eventos 
e espaços públicos 

O grupo participa de rodas, festas e apresentações públicas, 
ampliando a visibilidade cultural da capoeira. 

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025). 
 

Os elementos apresentados no Quadro 18 indicam que a capoeira, no contexto 
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do grupo analisado, opera simultaneamente como prática cultural e dispositivo de 

coesão social. Isso porque, por meio dos relatos nas entrevistas, foi possível verificar 

que o grupo Zumba de Capoeira funciona como um espaço privilegiado de integração 

comunitária e cultural, em que práticas corporais, valores sociais e tradições se 

entrelaçam na produção de experiências formativas.  

Compreendo que esse entrelaçamento torna o grupo um ponto de 

convergência entre educação, cultura e vida cotidiana, constituindo um território 

simbólico de aprendizagens compartilhadas. Assim, a capoeira é entendida como uma 

prática que transcende o caráter esportivo, tornando-se um instrumento de coesão 

social e de fortalecimento dos territórios educativos ao integrar diferentes gerações, 

famílias e instituições do entorno. 

Nessa perspectiva, os depoimentos convergem para duas dimensões 

articuladas: (i) apoio social e comunitário, com forte envolvimento das famílias, e (ii) 

pertencimento cultural, que reafirma identidade, memória e continuidade geracional 

(Brandão, 2002; Freire, 2001; Gadotti, 2005; Trilla; Gairín, 2001). Sobre a atuação do 

grupo na comunidade, Cocorinha destaca: “A gente não fica só aqui no treino. Tem 

roda na praça, apresentação em escola e, quando a cidade faz evento cultural, o 

grupo tá junto”. 

Em outro momento, ele complementa: “Quando a gente vai pra rua, as crianças 

ficam todas animadas. Os pais vêm, participam e todo mundo conhece o grupo. Isso 

fortalece o bairro” (Cocorinha). 

Esses relatos demonstram a dimensão comunitária e cultural da prática, na qual 

o grupo se insere como agente ativo no território. Nessa atuação, a capoeira não 

apenas ocupa o espaço público, mas o ressignifica como espaço de convivência e 

cidadania. Gadotti (2005) aponta que ações que ocupam os espaços públicos com 

práticas educativas e culturais ampliam os territórios educativos, favorecendo a 

formação cidadã e a construção de identidade coletiva. 

As entrevistas indicam, adicionalmente, um circuito de confiança e 

corresponsabilidade entre grupo e famílias:  

 
Os próprios pais, às vezes, procuram a gente porque não estão dando 
conta dos filhos e daí procuram a gente para estar conversando 
(Ladainha). 
 
Os pais também já reconhecem o nosso trabalho já de longos anos. 
Então acho que isso que é fruto do que a gente plantou (Cocorinha). 
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Já tive caso de mãe me procurar porque o filho estava muito agitado 
e, depois de um tempo, na capoeira, ela mesma disse que viu melhora 
(Ginga). 

 

Tais evidências reforçam a capoeira como dispositivo de apoio social e de 

mediação escola–família–comunidade (Freire, 2001). A partir desses relatos, observo 

que a prática atua também como um espaço de escuta e de cuidado, ampliando a 

função educativa para além do treino corporal. A análise das entrevistas evidencia, 

ainda, que o grupo Zumba de Capoeira cumpre um papel social que vai além da 

prática corporal, atuando como um território educativo capaz de integrar 

aprendizagens culturais, sociais e formativas.  

Os entrevistados reconhecem a capoeira como instrumento de socialização, 

prevenção de vulnerabilidades e formação cidadã, o que reforça sua relevância para 

a perspectiva de uma Cidade Educadora.  

Brandão (2002) destaca que os espaços educativos comunitários funcionam 

como redes de pertencimento e construção coletiva de saberes, que são elementos 

claramente presentes na experiência do grupo. Além disso, Trilla e Gairín (2001) 

argumentam que uma Cidade Educadora só se concretiza quando espaços formais e 

informais de aprendizagem se interconectam, produzindo experiências de formação 

integral. Ademais, Ginga reforça o vínculo comunitário pela memória e tradição: “Eu 

aprendi capoeira com o Mestre Vandão e até hoje ensino pros meus alunos do mesmo 

jeito. É uma história que passa de geração pra geração”. 

E acrescenta: “Quando a gente participa das festas da cidade, não é só mostrar 

capoeira, é mostrar nossa cultura e a história que a gente carrega” (Ginga). 

Trata-se de uma perspectiva que se conecta à ideia de Cidade Educadora 

(Trilla; Gairín, 2001), na qual as manifestações culturais locais são reconhecidas como 

parte do processo educativo, fortalecendo vínculos identitários e sociais. Entendo, 

assim, que o grupo não apenas reproduz tradições, mas as atualiza continuamente, 

inserindo-as no contexto urbano e comunitário como práticas vivas de memória. 

Nesse sentido, coaduna-se com Brandão (2002), ao defender que a educação 

comunitária se enraíza na história e nos afetos compartilhados, como se percebe na 

trajetória do entrevistado. 

Assim, emergem sentidos de pertencimento cultural: 

 
A capoeira é nossa cultura. Quando a gente ensina, está passando 
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história, tradição e mostrando que eles fazem parte de algo maior 
(Camará). 
 
Grupo Zumba, ele tem um vínculo muito firme, que é a amizade, e é 
literalmente uma família mesmo (Aú). 
 
A lealdade, amizade, porque quando nós está numa roda, um protege 
o outro (Martelo).  

 

Os valores de amizade, lealdade e solidariedade estruturam um ethos 

comunitário que sustenta a continuidade das práticas (Pacheco, 2014). De acordo 

com Camará, o impacto da prática do grupo no território é significativa para a 

comunidade: “Quando a gente vai pras praças ou pra escolas, parece que a cidade 

fica mais unida. O pessoal vem, pergunta, participa. A capoeira chama atenção e 

aproxima as pessoas”. 

Essa descrição ultrapassa a noção de prática intergeracional e adentra os 

vínculos e integração comunitária, corroborando o sinalizado por Freire (2001) ao 

sustentar que os processos educativos que se enraízam no território possibilitam uma 

formação integral, pois vinculam aprendizagem, cultura e ação social. Desse modo, o 

grupo consolida uma pedagogia territorializada, em que o conhecimento nasce da 

relação viva com o lugar. Essa dimensão torna-se evidente na participação ativa de 

familiares e vizinhos nas atividades do grupo, como exemplifica Ladainha, “Os pais 

gostam de vir assistir. Às vezes, ajudam, trazem lanche, organizam as coisas. O grupo 

não é só dos alunos, é de todo mundo”. 

Ele também ressalta a importância de levar a capoeira para fora do espaço de 

treino: “Quando a gente faz evento na rua, a comunidade inteira participa. É bonito 

ver que a capoeira une o pessoal do bairro” (Ladainha). 

Esses relatos confirmam que o grupo funciona como catalisador de vínculos 

comunitários e culturais, alinhando-se à noção de território educativo, no qual a 

aprendizagem se constrói de forma difusa, em diferentes espaços e relações (Gadotti, 

2005). Outras falas convergem para esse envolvimento ampliado:  

 
A capoeira vai muito além da aula. A gente visita as famílias e participa 
da vida deles (Caxixi). 
 
Nós que conseguimos, nós mesmo. [...] já fizemos evento no Caique 
sem apoio de ninguém (Axé). 
 
O grupo já foi em eventos fora daqui, em outras cidades. Sempre 
representando a nossa cultura (Agogô). 
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Já fizemos apresentações em escolas, em festas da comunidade. A 
capoeira sempre chama a atenção (Ginga). 

 

Ademais, conforme sinalizado por Atabaque, os jovens também percebem essa 

integração cultural: 

 
Eu comecei aqui por causa do meu irmão, mas logo vi que era mais 
que treino. A gente faz roda, canta, aprende música e história. [...] 
Quando a gente faz evento, os amigos da escola vêm ver. Depois 
alguns até começam a treinar também. Vai puxando a comunidade pra 
perto. 

 

Por meio desse depoimento, revela-se que a capoeira atua como vetor de 

expansão comunitária, gerando redes de pertencimento e participação social, 

conforme a perspectiva de educação comunitária (Brandão, 2002). Essa capacidade 

de mobilização confirma a força integradora da prática, que conecta o simbólico ao 

cotidiano, o local ao coletivo. Destaca-se ainda, em relação ao impacto da integração 

cultural no território, a fala de Martelo, ao dizer que: “Eu aprendi aqui que capoeira 

não é só luta, é música, é história, é amizade. A gente faz parte de algo maior”. 

Ele ainda reforça a importância dessa vivência coletiva ao contar que “Quando 

a gente vai junto pra uma apresentação, parece que o bairro inteiro tá ali. É muito bom 

sentir que a gente representa a nossa cultura” (Martelo). 

Esse sentimento de pertencimento demonstra que a capoeira atua como eixo 

estruturante da vida comunitária, favorecendo e potencializando o local como uma 

possível Cidade Educadora, um território educativo em que a cultura local, as práticas 

sociais e os vínculos afetivos se tornam ferramentas de formação cidadã e de coesão 

social. Nesse contexto, a capoeira assume dupla função, pedagógica e social, sendo 

simultaneamente expressão cultural e projeto educativo de base comunitária. 
Ademais, as entrevistas também explicitam um cuidado extraescolar e extramuros que 

configura uma rede de apoio, escuta e acompanhamento de trajetórias: 

 
A capoeira vai muito além do só da capoeira, a gente se envolve 
também com a parte emotiva da criança, da família (Caxixi). 
 
Eu tenho alunos que se tornaram como filhos, a gente acompanha a 
vida deles dentro e fora do treino (Atabaque).  

 

Esse engajamento reiterado nas relações e nos espaços públicos traduz uma 
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ética do comum que é constitutiva da educação em valores (Pacheco, 2014) e da 

função social da cultura no território (Gadotti, 2005). Assim, entendo que a integração 

comunitária e cultural promovida pelo grupo Zumba de Capoeira consolida o papel da 

prática como dispositivo educativo ampliado, em que o corpo, a história e a 

coletividade se articulam na construção de sentidos e aprendizagens que 

transcendem o espaço formal da escola. 

 

6.5 Ginga de saberes: a dança dos resultados 
 

A análise geral dos resultados evidencia que o grupo Zumba de Capoeira se 

configura como um território educativo intergeracional e comunitário, no qual práticas 

corporais, vínculos afetivos e transmissão cultural se articulam para produzir 

experiências de aprendizagem significativas. As categorias emergentes — (i) O 

significado da capoeira: motivações para ingresso e permanência no grupo, (ii) 

Educação para além da técnica da capoeira; (iii) Relações intergeracionais no 

cotidiano e (iv) Integração comunitária e cultural — revelaram que a capoeira 

ultrapassa o treino físico e assume um papel formativo ampliado. 

Gouveia (2013) e Pacheco (2014) reforçam essa interpretação ao 

demonstrarem que práticas corporais de base comunitária funcionam como 

mediadoras de processos de inclusão social, promoção de valores éticos e 

fortalecimento de identidades coletivas, especialmente em contextos marcados por 

vulnerabilidades. 

De forma transversal, os resultados indicam que o sentimento de 

pertencimento, a construção de identidades coletivas e a circulação intergeracional de 

saberes são os eixos que sustentam o engajamento dos participantes. Esse achado 

dialoga com Pacheco (2014), que identifica os valores de solidariedade, respeito e 

compromisso como estruturantes das experiências educativas em territórios 

populares, bem como com Gouveia (2013), ao destacar que a aprendizagem situada 

em práticas culturais amplia a consciência cidadã.  

A permanência no grupo, observada em trajetórias de mais de duas décadas, 

demonstra que a prática promove não apenas a aprendizagem técnica, mas também 

a formação ética e cidadã, conforme preconizado por Freire (1996; 2001), ao defender 

que a educação transformadora ocorre em espaços dialógicos e significativos.  

A pedagogia observada no grupo combina ludicidade, disciplina e diálogo, 
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adaptando-se às diferenças etárias para potencializar os processos educativos. 

Crianças, adolescentes e adultos aprendem em ritmos distintos, mas compartilham o 

mesmo espaço e as mesmas referências culturais, consolidando uma pedagogia 

intergeracional. Essa dinâmica confirma evidências encontradas por Basso e Bernardi 

(2024), que, ao analisar pesquisas brasileiras sobre Cidades Educadoras, 

identificaram a intergeracionalidade como fator decisivo para a construção de 

ecossistemas educativos capazes de integrar valores, corpo e cultura. 

Ademais, essa prática corrobora o entendimento defendido por Brandão (2002) 

ao afirmar que a educação comunitária emerge da convivência entre gerações e da 

construção coletiva de sentido e se aproxima da perspectiva de Cidade Educadora 

(Trilla; Gairín, 2001), em que a aprendizagem extrapola os limites escolares e se 

enraíza no território, valorizando práticas culturais como elementos constitutivos de 

cidadania. 

Além disso, a integração comunitária proporcionada pelo grupo fortalece laços 

sociais e promove a difusão da cultura da capoeira como bem coletivo, confirmando 

o que Gadotti (2005) aponta sobre o papel dos espaços educativos não formais: 

quando articulados à cultura local, tornam-se catalisadores de pertencimento e 

cidadania. Essa constatação é ampliada por Gouveia (2013), ao evidenciar que a 

ocupação de espaços públicos por práticas educativas e culturais fortalece a noção 

de cidade como direito e como espaço de produção de valores democráticos. 

Ademais, os excertos das entrevistas revelaram ainda que o grupo mobiliza 

famílias, escolas, praças e eventos culturais, ampliando o alcance da prática e 

gerando impacto formativo para além dos participantes diretos. Nessa chave 

interpretativa, a mobilização de espaços públicos e comunitários pelo grupo pode ser 

compreendida como um processo de reterritorialização pedagógica, que enfrenta as 

cicatrizes urbanas — marcas históricas de desigualdade e segregação — e 

ressignifica a cidade como lugar de aprendizagem e de direitos (Tascheto da Silva, 

2024; Basso; Bernardi, 2024).  

Assim, ao articular práticas culturais em circuitos cotidianos (praças, escolas, 

eventos), a capoeira desloca fronteiras simbólicas e funcionais, convertendo-as em 

oportunidades formativas e de pertença, em um movimento contínuo de 

territorialização–desterritorialização–reterritorialização que renova os sentidos do 

comum (Gadotti, 2005; Tascheto da Silva, 2024). 

Diante desse contexto, a análise evidencia que a capoeira, como prática 
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comunitária, articula dimensões físicas, sociais, culturais e afetivas, operando como 

ferramenta de formação integral. Essa síntese dialoga com o estudo de Basso e 

Bernardi (2024), que, ao mapear dissertações e teses brasileiras sobre Cidades 

Educadoras, identificaram a educação integral como o principal nó de convergência 

das redes de conhecimento.  

Nesse sentido, os resultados desta pesquisa confirmam empiricamente o que 

os autores apontaram em âmbito nacional: a centralidade da formação integral e da 

intergeracionalidade como fundamentos da Cidade Educadora, reforçando o potencial 

do grupo Zumba de Capoeira como modelo de ação educativa em territórios 

comunitários e como experiência concreta de produção de sentidos para a vida 

coletiva. 
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7 NO TOQUE FINAL DA RODA: CONSIDERAÇÕES SOBRE SENTIDOS E 
APRENDIZAGENS 

 

O desenvolvimento desta pesquisa permitiu compreender o papel 

desempenhado pelo grupo Zumba de Capoeira como espaço educativo comunitário 

e intergeracional em Rondonópolis (MT). A investigação alcançou seu objetivo geral 

ao identificar e compreender, a partir das vozes dos professores, as ações do grupo 

que mobilizam relações intergeracionais e revelam um potencial educativo com traços 

próprios de uma cidade que educa. 

No que se refere aos objetivos específicos, foi possível caracterizar os projetos 

sociais sob a perspectiva de uma Cidade Educadora, destacando elementos que 

favorecem a formação social e cultural dos sujeitos em diferentes tempos de vida. A 

análise mostrou que o grupo Zumba de Capoeira se insere nessa lógica, atuando 

como instância formadora e promotora de cidadania, em diálogo com o território e 

suas dinâmicas culturais. 

Em relação ao segundo objetivo, que buscou conhecer o projeto Arte e 

Educação na Comunidade e o grupo Zumba de Capoeira, observou-se a estreita 

articulação entre práticas culturais e princípios educativos. O projeto se afirma como 

um espaço de aprendizagem coletiva, onde o ensino da capoeira é atravessado por 

valores de solidariedade, respeito e responsabilidade compartilhada, em consonância 

com a proposta de uma Cidade Educadora. 

O terceiro objetivo, voltado a identificar ações do grupo que oportunizam 

relações intergeracionais, evidenciou que a convivência entre diferentes faixas etárias 

amplia a potência formativa da prática. Crianças, jovens e adultos constroem saberes 

de modo colaborativo, fortalecendo vínculos e experiências de pertencimento. Esse 

diálogo entre gerações não apenas sustenta a continuidade do grupo, mas também 

se converte em prática social de resistência e de produção de conhecimento. 

Quanto ao quarto objetivo, que visou investigar saberes e aprendizagens 

emergentes das relações intergeracionais, as evidências apontam que a capoeira, 

como prática cultural, gera aprendizagens éticas, afetivas e cognitivas. O grupo se 

constitui como território educativo vivo, no qual os processos de ensino e 

aprendizagem se dão de forma dialógica, orgânica e integrada à vida cotidiana. 

Assim, a pesquisa demonstrou que a capoeira atua como dispositivo de 

integração comunitária, promovendo pertencimento, engajamento social e equilíbrio 
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emocional entre seus praticantes. O grupo, ao se conectar com escolas, praças e 

eventos culturais, amplia o alcance da formação cidadã e se consolida como espaço 

de educação não formal, reconhecido pela comunidade. 

No plano axiológico, os resultados evidenciaram que pertencimento, amizade, 

lealdade e respeito operam como princípios orientadores da convivência e da 

aprendizagem no grupo. À luz da psicologia dos valores, tais evidências alinham-se à 

função interacional (amizade e apoio) e à função normativa (ordem, tradição e 

compromisso), compondo um ethos comunitário que sustenta a permanência e a 

corresponsabilidade.  

Em chave pedagógica, a noção de amorosidade ofereceu uma gramática 

relacional desses processos, em que não se trata de sentimentalismo, mas de um 

princípio ético-político que organiza a escuta, o diálogo e o cuidado como condições 

do aprender com o outro. Esse enquadramento ajudou a compreender por que 

motivações inicialmente circunstanciais convertem-se em trajetórias formativas 

duradouras. 

Dessa forma, a pesquisa respondeu ao problema inicialmente proposto ao 

demonstrar que o grupo Zumba de Capoeira opera como um território educativo vivo, 

no qual cultura, sociabilidade e aprendizagem se encontram para produzir 

transformações significativas nos sujeitos e no contexto em que estão inseridos.  

Ademais, as evidências apontam que a prática da capoeira, quando enraizada 

na comunidade, constitui uma experiência de formação integral que transcende o 

espaço físico do treino e repercute na vida social, cultural e pessoal de seus 

participantes. 

O percurso investigativo também revelou que a força formativa do grupo reside 

na sua capacidade de conectar gerações e mobilizar o território para a aprendizagem 

coletiva. Ao integrar ensino técnico, valores éticos e práticas comunitárias, o grupo 

construiu um ambiente de pertencimento que atua como vetor de transformação 

pessoal e social, confirmando sua relevância para a cidade e para a comunidade em 

que está inserido. 

Como pesquisadora e participante do percurso investigativo, pude perceber 

que o trabalho de campo não se limitou à coleta de dados, mas se tornou uma 

experiência de escuta, partilha e reconstrução de sentidos. A vivência com o grupo 

revelou o valor do corpo como linguagem e da convivência como pedagogia, 

reafirmando a potência da capoeira como prática educativa e como modo de existir 
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em comunidade. 

Do ponto de vista propositivo, considero essencial que iniciativas culturais 

comunitárias, como o grupo Zumba de Capoeira, sejam reconhecidas e fortalecidas 

como políticas públicas de educação integral. A valorização dessas práticas favorece 

o reconhecimento da identidade local e a ampliação de oportunidades formativas para 

diferentes gerações. 

Como desdobramento, proponho o desenvolvimento de novas pesquisas que 

explorem o diálogo entre capoeira, educação e políticas públicas, investigando como 

experiências semelhantes podem ser integradas às ações de formação cidadã em 

outras cidades. Estudos comparativos entre territórios poderão contribuir para 

compreender os fatores que potencializam ou limitam o alcance educativo de práticas 

culturais intergeracionais. Além disso, acompanhar longitudinalmente os percursos de 

vida dos participantes pode oferecer subsídios para avaliar o impacto da capoeira na 

constituição de trajetórias pessoais e coletivas. 

Encerrar esta dissertação é também reconhecer que o processo de pesquisa, 

assim como o jogo da capoeira, nunca se encerra completamente. A roda continua 

girando, e toda nova interpretação, tal como o toque do berimbau, convida à escuta, 

ao diálogo e ao recomeço.  
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APÊNDICE A – ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES DO GRUPO 
ZUMBA DE CAPOEIRA 

 
1. Perfil do(a) entrevistado(a) 
1.1. Nome social (sigla para codificação):   

1.2. Idade: ( ) 18-25 ( ) 26-35 ( ) 36-45 ( ) 46-55 ( ) Acima de 55 

1.3. Tempo de atuação no grupo Zumba: ( ) Menos de 1 ano ( ) 1-3 anos ( ) 4-6 anos 
( ) Acima de 6 anos 

1.4. Já participou de outros projetos sociais? ( ) Sim ( ) Não 

1.4.1. Se sim, quais?   

1.5. Participa do rodízio nas atividades da região Salmem? ( ) Sim ( ) Não 

 
2. Trajetória e vínculo com o grupo 
2.1. Como se deu seu ingresso no grupo Capoeira Zumba? 

2.2. Quais foram suas principais motivações para atuar nesse projeto? 

 
3. Experiências pedagógicas e educativas 
3.1. Na sua opinião, quais são os principais aprendizados que a capoeira oferece às 

diferentes gerações que participam do projeto? 
3.2. Como você percebe seu papel como educador social no grupo? 

3.3. Há diferenças na forma como crianças, jovens, adultos e idosos aprendem ou se 

envolvem nas atividades da capoeira? Poderia comentar? 

 
4. Relações intergeracionais 
4.1. Você percebe a participação de diferentes faixas etárias nas atividades do grupo? 

( ) Sim ( ) Não ( ) Em alguns núcleos apenas 

4.2. Como ocorrem as trocas entre pessoas de diferentes idades nas rodas ou 

oficinas? 

4.3. Que importância você atribui às relações intergeracionais para a aprendizagem 

no/do grupo? 

 
5. Conexões com a escola e a comunidade 
5.1. Existe alguma articulação entre o grupo Zumba e as escolas locais? Como ela 
acontece? 
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5.2. Quais influências você observa na vida comunitária daqueles que participam do 

projeto? 

5.3 A comunidade local se envolve com as ações do grupo? De que maneira? 

 
6. Potencial educativo e formação cidadã 
6.1. Você considera que o grupo contribui para além da formação esportiva dos 
integrantes? Explique. 

6.2. De que forma você acredita que o projeto impacta a formação cidadã das 

diferentes gerações participantes? 

6.3 Qual a importância do grupo Zumba para a cidade de Rondonópolis? 

 
7. Considerações finais 
7.1. Gostaria de compartilhar mais alguma experiência ou percepção sobre o projeto 

que não foi abordada nas perguntas anteriores? 
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APÊNDICE B – PROCESSO DE CATEGORIZAÇÃO 
 

Excerto(s) da entrevista (exemplos) Subcategoria Categoria temática 
““Eu conheci o grupo Zumba através da 
minha irmã, que fez capoeira primeiro que 
eu [...] ela quem incentivou, eu entrando na 
capoeira, então, até hoje, e vou continuar 
até hoje.” (Axé).  
 
“Olha, foi através da minha irmã [...] aí meu 
irmão tanto ficar assistindo, assistindo, eu 
acabei indo, que eu conheci o grupo Zumba 
ali na Vila Olímpica.” (Agogô). 
 
“Eu conheci o grupo Zumba através do meu 
primo, que é o Alessandro [...] e aí eu fui lá 
e entrei. Gostei [...] Eu comecei com mais ou 
menos 11 para 12 anos. [...] Foi onde eu 
conheci o mestre Vandão, que foi na escola 
em que eu estudava. [...] Aí eu comecei a 
voltar, e ali eu treinei muitos anos.” (Ginga). 
 
“Eu entrei na capoeira tinha 20 anos, nunca 
mais saí. [...] Eu conheci ele numa festa, a 
gente começou a namorar, aí ele falou para 
mim que ele era mestre.” (Ladainha). 
 
“Eu estava treinando musculação na 
academia [...] aí conheci o mestre Vandão, 
ele falou: ‘vem pro meu grupo treinar junto’. 
Fui, gostei, e hoje estou aí até hoje.” 
(Martelo). 

Influência de familiares ou 
amigos 

1. O significado da 
capoeira: motivações 
para ingresso e 
permanência no 
grupo 

Eu senti abraçado com o [...] jeito de 
começar a lidar no medo das pessoa. A 
lição, a gente aprendeu muita coisa. Por 
isso que eu gosto da aula.” (Axé).  
 
“Acho que é o amor pela capoeira. Eu gosto, 
é o esporte que eu me identifico. É uma 
cultura que eu me identifico.” (Cocorinha). 
 
“Eu entrei no grupo Zumba em 2019 [...] fui, 
gostei. E hoje o mestre Vandão é um pai 
para mim, amigo, me ajuda em tudo que eu 
preciso.” (Martelo). 
 
“Eu quero fazer capoeira. Aí eu entrei na 
capoeira tinha 20 anos, nunca mais saí.” 
(Ladainha). 
 
“Acho que o que me motivou foi a amizade 
e a identificação com o grupo. É como uma 
família.” (Aú). 

Identificação com a 
capoeira e com o grupo 

 

“Então, o grupo Zumba é uma família, é uma 
família união, que tira as pessoas da rua, tira 
os guri da rua.” (Axé).  
 

Valores de família, 
amizade, lealdade e 
pertencimento 
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Excerto(s) da entrevista (exemplos) Subcategoria Categoria temática 
“A lealdade, amizade, porque, quando nós 
está numa roda, um protege o outro. [...] Foi 
nisso, a lealdade e a amizade.” (Martelo). 
 
“O grupo Zumba, ele tem um vínculo muito 
firme, que é a amizade [...] é literalmente 
uma família mesmo.” (Aú). 
 
“Até porque, tipo assim, eu tive muito 
convite, mas não aceitei [...] correndo na 
veia o grupo Zumba, né? Entendeu? De 
infância.” (Agogô). 
 
“Foi muito fácil, estou falando, eu tenho que 
pegar. Um jovem entender que a vida é 
muito mais que esse tipo de porcaria [...] 
pelo lado certo.” (Atabaque). 
 
“A forma como ele se expressa, como ele dá 
aula, a seriedade dele como mestre. Então 
eu continuei por isso.” (Ladainha). 
 
“De início, eu era uma criança. Eu não tinha 
muita noção. Eu era mais pela amizade que 
a gente tinha. [...] O grupo Zumba sempre 
foi uma família. Eu tenho amigos de 
infância, literalmente, que estão comigo até 
hoje.” (Ginga). 
“Não pode seguir sem compromisso com o 
grupo Zumba de capoeira. Eu quero que 
esteja compromissado com o grupo.” (Axé). 
 
“O principal é o respeito, disciplina. A gente 
trabalha muito isso, né? Com as crianças, 
com os alunos. É respeitar principalmente 
pais, professores, coleguinhas na aula. [...] 
O principal é o respeito e a disciplina. A 
gente trabalha muito isso com as crianças e 
com os alunos. [...] Os pais também já 
reconhecem o nosso trabalho já de longos 
anos. Então acho que isso que é fruto do 
que a gente plantou.” (Cocorinha). 
 
“É uma relação assim, de respeito, graças a 
Deus, de respeito. Eles têm muita 
consideração pelo mestre. Entre nós, do 
grupo, ali é aquela relação de respeito. De 
parceria, de respeito, né?” (Ladainha). 
 
“Nós tratamos todos igualmente [...] quando 
ele entra, nós já fala: aqui nós somos uma 
família. Então aqui todo mundo respeita 
todo mundo.” (Martelo). 
 
“Os mais graduados ajudam a cuidar dos 
novos. Eles aprendem que ser mais antigo 
não é mandar, é dar exemplo e ensinar.” 
(Berimbau). 

Respeito como 
fundamento da prática 

2. Educação para 
além da técnica da 
capoeira 
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Excerto(s) da entrevista (exemplos) Subcategoria Categoria temática 
“Olha, então venta um pouco de disciplina, 
né? Educação, respeitar os pais e mãe.” 
(Agogô). 
 
“A gente cobra que eles cheguem no 
horário, cumprimentem os mais velhos, 
respeitem a vez de cada um. Isso faz parte 
do treino, não é só chutar e jogar.” 
(Cocorinha). 
 
“Quando a gente fala que não pode fazer 
bagunça ou faltar, é porque isso ensina eles 
a ter responsabilidade. Muitos trazem isso 
pra vida, pra escola, pro trabalho.” 
(Camará). 
 
“Inclusive, quando eu era adolescente, 
quando eu comecei dar minhas primeiras 
aulas, era muito puxão de orelha que eu 
ganhava [...] você tem que se posicionar 
como professor.” (Aú). 

Disciplina como formação 
de caráter 

 

“Nós ensinamos menino de 8 anos que vem 
de lá pra cá treinar com nós. Se ele é 
rebelde em casa, nós ensinamos ele 
controlar essa rebeldia dele.” (Martelo). 
 
“Quando você pega aquela criança que é 
mal-educada e você vai trabalhando, aí 
você vai vendo que ela vai melhorando. [...] 
A capoeira está dando disciplina [...] então, 
acho que isso aí é gratificante, você ver 
esse trabalho associado” (Ginga)  
 
“O mestre sempre foi muito rígido, com 
disciplina e respeito, isso formou a gente 
[...].“A capoeira transforma a gente. É corpo, 
é cabeça, é coração. Quem entra aqui muda 
pra melhor.” (Camará). 
 
“A gente ensina capoeira, mas também 
ensina a respeitar os mais velhos, a ter 
disciplina, a ajudar o colega. É mais do que 
treino, é educação para a vida.” 
(Berimbau).  

Disciplina e 
transformação de 
comportamento 

 

A importância que é para tirar, assim, todo 
mundo da comunidade, ao fazer a capoeira 
[...] para não ser aqueles pessoal do mal 
levado.” (Axé).  
 
“Ela trabalha a parte física, né? Que tira as 
crianças, assim, do negócio de celular. E as 
crianças passam a fazer um esporte, né? 
Sai das ruas. [...] Ela oferece não só na 
parte física, como mental, psicológica, né? 
Trabalha tudo [...] inclusive os próprios pais, 
às vezes, procuram a gente porque não 
estão dando conta dos filhos.” (Ladainha). 
 

Resistência: 
enfrentamento de 
condições de 
vulnerabilidade social 
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Excerto(s) da entrevista (exemplos) Subcategoria Categoria temática 
“A criança andar no caminho do bem 
também, entendeu? [...] Nós ensinamos 
menino de 8 anos que vem de lá pra cá 
treinar com nós. Se ele é rebelde em casa, 
nós ensinamos ele controlar essa rebeldia 
dele.[...] O meu estilo de vivência, de vida, 
entendeu? Meu aluno vai se inspirar em 
mim ali [...] eu tento mostrar para ele o que 
eu sou no meu dia a dia. Também um pai, 
um tio, um amigo. É isso que eu passo 
para ele, entendeu? Como ser um cidadão 
de bem.” (Martelo). 
 
““Foi muito fácil, estou falando, eu tenho que 
pegar um jovem, entender que a vida é 
muito mais que esse tipo de porcaria. Você 
vai dar uma aula para esse menino e ele vai 
pegar o gosto, vai correr pelo lado certo. [...] 
Se não tivesse o grupo, muita molecada ia 
ficar na rua sem fazer nada. Aqui eles 
ocupam o tempo e aprendem coisas boas.” 
(Atabaque). 
 
 “Quando eu era mais novo, eu também tive 
a oportunidade de estar dentro do grupo e 
isso me afastou de muitas coisas ruins.” 
(Agogô). 
 
“A capoeira é muito mais que um esporte [...] 
ela nasceu de uma necessidade extrema, 
de resistência de um povo.” (Aú). 
 
“A capoeira ajudou a tirar muita criança da 
rua e deu outro caminho.” (Berimbau). 
Qualquer idade, desde que tiver um patrono 
pra cima. Até os idosos também nos dá 
aula, qualquer idade nós dá aula.” (Axé).  
 
“A gente sempre coloca todo mundo pra 
participar: bater palma, cantar, tocar 
berimbau. Não importa se é pequeno ou 
grande, tem que fazer junto.” (Ladainha). 
 
“A minha turma mesmo tem a maioria de 
crianças, mas eu tenho de menos de 5 anos, 
tenho de 10, de 12. Já trabalhei com adultos 
também de 30 a 40.” (Cocorinha). 
 
“Era tudo misturado. Crianças da minha 
idade e aprendendo junto. Mas assim todos 
estavam começando.” (Camará). 
 
“Hoje eu tenho alunos de 7 até 50 anos, 
todos treinando no mesmo espaço, cada um 
no seu ritmo.” (Ginga). 
 
“Sempre teve essa mistura de idades, e 
isso ajuda porque um vai aprendendo com 

Inclusão de diferentes 
faixas etárias 

3. Relações 
intergeracionais no 
cotidiano 
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Excerto(s) da entrevista (exemplos) Subcategoria Categoria temática 
o outro.” (Caxixi). 
“O infantil [...] a gente acelera mais rápido, 
porque ele já pega rápido.” (Axé). 
 
“Com as crianças, a gente precisa brincar 
ensinando; com os adultos, é outro jeito, 
mais devagar.” (Atabaque). 
 
“Com criança é mais lúdico, a gente brinca, 
canta e faz jogo. Com adulto, a gente 
conversa mais e fala das histórias da 
capoeira. Cada um aprende de um jeito e no 
seu tempo.” (Agogô). 
 
“Sim, cada um tem, tem uma 
particularidade, na verdade, não é? Alguns 
têm mais desenvoltura, outros têm que 
trabalhar mais a parte motora. Então, cada 
um tem uma forma de entrar na capoeira, 
mas todos com o mesmo objetivo de 
aprender.” (Cocorinha). 
 
“Os pequenos gostam mais de jogo, de 
música, a gente ensina cantando, batendo 
palma, brincando.” (Ladainha). 
 
“Criança aprende na base da brincadeira, 
do lúdico, porque, se for muito sério, elas 
desanimam.” (Martelo). 

Estratégias lúdicas para 
crianças 

 

“O adulto é mais demorado pra pegar os 
movimentos, tem que ir devagar; o 
adolescente já quer mais rápido [...] o infantil 
pega rápido.” (Axé).  
 
“Já tive alunos de várias idades, e você tem 
que achar a melhor forma de ensinar cada 
um. Com os mais velhos, você tem que ter 
mais paciência, mostrar que eles também 
conseguem.” (Ginga). 
 
“Você tem a diferença sim pela idade, mas 
não medo. Acho que cada um procura se 
desenvolver da melhor forma possível.” 
(Cocorinha). 
 
“Os mais novos vão crescendo e viram 
referência para os que estão chegando. 
Eles se espelham nos mais velhos.” 
(Caxixi). 
 
“Com adulto, você explica mais, porque eles 
perguntam o porquê do movimento; já a 
criança faz primeiro, depois entende.” 
(Agogô). 
 
“Às vezes, o adulto tem mais dificuldade 
física, então a gente adapta o movimento 
para que ele consiga fazer.” (Atabaque). 

Relações pedagógicas 
diferenciadas 
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Excerto(s) da entrevista (exemplos) Subcategoria Categoria temática 
“A capoeira vai muito além do só da 
capoeira, a gente se envolve também com a 
parte emotiva da criança, da família. Se a 
família precisar e a gente tiver naquele 
momento poder ajudar, a gente faz também 
pela criança.” (Caxixi). 
 
“Os próprios pais, às vezes, procuram a 
gente porque não estão dando conta dos 
filhos e daí procuram a gente para estar 
conversando.” (Ladainha). 
 
“Os pais também já reconhecem o nosso 
trabalho já de longos anos. Então acho que 
isso que é fruto do que a gente plantou.” 
(Cocorinha). 
 
“Já tive caso de mãe me procurar porque o 
filho estava muito agitado e, depois de um 
tempo, na capoeira, ela mesma disse que 
viu melhora.” (Ginga). 
 
“Eu tenho alunos que se tornaram como 
filhos, a gente acompanha a vida deles 
dentro e fora do treino.” (Atabaque). 
 
“A capoeira é nossa cultura. Quando a gente 
ensina, está passando história, tradição e 
mostrando que eles fazem parte de algo 
maior.” (Camará) 

Apoio social e comunitário 
(pertencimento cultural) 

4. Integração 
comunitária e 
cultural 

“A capoeira vai muito além da aula. A gente 
visita as famílias e participa da vida deles.” 
(Caxixi). 
 
“Quando a gente vai pra rua, as crianças 
ficam todas animadas. Os pais vêm, 
participam e todo mundo conhece o grupo. 
Isso fortalece o bairro. [...] O professor Sheik 
cumprimenta, né? Aquele é meu professor 
de capoeira. Então os pais também já 
reconhecem o nosso trabalho já de longos 
anos.” (Cocorinha). 
 
“Os próprios pais, às vezes, procuram a 
gente porque não estão dando conta dos 
filhos e daí procuram a gente para estar 
conversando.” (Ladainha). 
 
“Eu tenho alunos que se tornaram como 
filhos, a gente acompanha a vida deles 
dentro e fora do treino.” (Atabaque). 

Capoeira para além da 
aula (envolvimento 
comunitário) 

 

“Nós que conseguimos, nós mesmo. Um 
grupo que reúne o nosso grupo, nós já fez 
evento no Caique sem apoio de ninguém.” 
(Axé).  
 
“A gente não fica só aqui no treino. Tem 
roda na praça, apresentação em escola e, 

Participação em eventos e 
espaços públicos 
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Excerto(s) da entrevista (exemplos) Subcategoria Categoria temática 
quando a cidade faz evento cultural, o grupo 
tá junto.” (Cocorinha). 
 
“Já fizemos apresentações em escolas, em 
festas da comunidade. A capoeira sempre 
chama a atenção, todo mundo gosta de ver.” 
(Ginga) 
 
“Eu lembro de rodas que a gente fazia na 
praça central. Era bonito de ver: criança, 
jovem, adulto, tudo misturado, mostrando a 
capoeira.” (Camará). 
 
“Eu já participei de batizados, 
apresentações em outros municípios. Isso 
mostra que o grupo é respeitado e sempre 
chamado.” (Martelo). 
 
“O grupo já foi em eventos fora daqui, em 
outras cidades. Sempre representando a 
nossa cultura.” (Agogô). 
 
  



129  

ANEXO A – MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
(TCLE) 

 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 
 
Nº do CAAE (Certificado de Apresentação e Apreciação Ética): 

 
Você está sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: "Territórios 
Educativos para além da Escola: Intergerações em Ritmo de Zumba", em virtude 
da sua atuação como professor(a) no projeto Arte e Educação na Comunidade, 
especificamente no grupo Zumba de Capoeira, desenvolvido no município de 
Rondonópolis/MT. Esta pesquisa é coordenada pela Profa. Dra. Luci Teresinha 
Marchiori dos Santos Bernardi, com coorientação da Profa. Dra. Juliane Cláudia 
Piovesan, e será realizada pela mestranda Ana Cristina Oliveira Gomes, no âmbito do 
Programa de Pós-Graduação em Educação da URI – Câmpus de Frederico 
Westphalen/RS. 
 
A sua participação não é obrigatória. A qualquer momento, você poderá desistir e 
retirar seu consentimento, sem que isso traga qualquer prejuízo à sua relação com os 
pesquisadores ou com a instituição. 
 
O objetivo desta pesquisa é identificar e compreender, a partir das vozes dos 
professores, as ações do grupo Zumba de Capoeira que mobilizem relações 
intergeracionais e indiquem um potencial educativo com traços de uma cidade que 
educa. 

Caso você aceite participar, será convidado(a) a conceder uma entrevista 
semiestruturada, conforme roteiro previamente elaborado. A entrevista será gravada 
com sua autorização, podendo utilizar-se de registro de imagem e/ou voz 
exclusivamente para fins de pesquisa, garantindo-se a confidencialidade. O material 
será armazenado com segurança e utilizado apenas pelos pesquisadores 
responsáveis. 
 
O tempo previsto para sua participação é de aproximadamente 60 minutos. 
 
Os riscos relacionados à sua participação são mínimos e referem-se apenas à 
exposição de relatos pessoais. Serão minimizados com a garantia de sigilo e 
anonimato, e com o direito de não responder a qualquer pergunta que gere 
desconforto. Em caso de qualquer dano, você terá direito à assistência integral e 
gratuita, bem como à busca por indenização, se for o caso. 
 
Os benefícios esperados são indiretos, consistindo na contribuição para o avanço do 
conhecimento acadêmico sobre educação intergeracional e políticas públicas 
educacionais, podendo subsidiar novas ações em projetos sociais. 
 
Não estão previstas formas de acompanhamento ou assistência contínua, visto que 
não há procedimentos médicos ou terapêuticos envolvidos. 
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Os resultados da pesquisa poderão ser apresentados em seminários, congressos e 
publicações acadêmicas, sempre preservando o anonimato dos participantes. 
Nenhuma informação que possibilite sua identificação será divulgada. 
 
A sua participação é voluntária, não havendo qualquer forma de remuneração. 
Também não estão previstos gastos financeiros para os participantes. Caso ocorram, 
serão ressarcidos. 
 
Ao assinar este termo, você não estará abrindo mão de nenhum direito legal, incluindo 
o direito de pedir indenização por danos e assistência por lesões resultantes da sua 
participação. 
 
Após ser esclarecido(a) sobre todas as informações deste projeto, se você aceitar 
participar, assine as duas vias deste termo. Uma via será sua, e a outra ficará com a 
pesquisadora. Solicitamos também sua rubrica em todas as páginas. 
 
Caso surjam dúvidas, você poderá entrar em contato com a pesquisadora principal ou 
a pesquisadora responsável: 

 
Pesquisadora principal: 
Mestrando Ana Cristina Oliveira 
Endereço: Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missões – URI – 
Câmpus de Frederico Westphalen/RS 
Telefone: [inserir número de contato] 
 
Pesquisadora responsável: 
Profa. Dra. Luci Teresinha Marchiori dos Santos Bernardi 
Endereço: Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missões – URI – 
Câmpus de Frederico Westphalen/RS 
Telefone: [inserir número de contato] 
 

 
Assinatura do(a) participante:   
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datiloscópica do 

ANEXO B – MODELO DE TERMO DE AUTORIZAÇÃO PARA GRAVAÇÃO DE VOZ 
E/OU REGISTRO DE IMAGENS (FOTOS E/OU VÍDEOS) 

 
TERMO DE AUTORIZAÇÃO PARA GRAVAÇÃO DE VOZ E/OU REGISTRO DE 
IMAGENS (FOTOS E/OU VÍDEOS) 
 
Esclarecimentos 
 
Este é um convite para você participar da pesquisa: “Territórios Educativos para 
além da Escola: Intergerações em Ritmo de Zumba”, que tem como pesquisadora 
responsável Profa. Dra. Luci Teresinha Marchiori dos Santos Bernardi, com 
coorientação da Profa. Dra. Juliane Cláudia Piovesan, e será realizada pela 
mestranda Ana Cristina Oliveira Gomes, vinculada ao Programa de Pós-Graduação 
em Educação da URI – Câmpus de Frederico Westphalen/RS. 

Esta pesquisa pretende identificar e compreender, a partir das vozes dos professores, 
as ações do grupo Zumba de Capoeira que mobilizem relações intergeracionais e 
revelem características de um território educativo vinculado à perspectiva das Cidades 
Educadoras. 
 
O estudo justifica-se pela relevância social e acadêmica de compreender como 
projetos sociais, desenvolvidos fora da escola formal, contribuem para práticas 
educativas intergeracionais. Os procedimentos metodológicos envolvem entrevistas 
com professores participantes do projeto. O uso de gravações de voz e/ou imagens 
tem como finalidade exclusiva o registro fidedigno das falas e contextos para fins de 
análise científica. Não há métodos alternativos que preservem a riqueza do relato sem 
esses registros, sendo este um recurso necessário à qualidade e fidelidade dos dados. 

Gostaríamos de solicitar sua autorização para efetuar a gravação de voz e/ou o 
registro de fotos e/ou vídeos, concedida mediante o compromisso dos pesquisadores 
acima citados com os seguintes direitos: 
1. Ter acesso às fotos e/ou vídeos e/ou à gravação e transcrição dos áudios; 
2. Ter a garantia de que as fotos e/ou vídeos e/ou áudios coletados serão usados 
exclusivamente para gerar informações para esta pesquisa e para publicações dela 
decorrentes, como revistas e eventos científicos; 
3. Não ter a identificação revelada em nenhuma das vias de publicação das 
informações geradas, utilizando-se mecanismos como tarjas, distorção de imagem ou 
de voz; 
4. Ter as fotos e/ou vídeos e/ou áudios obtidos de forma a resguardar a 
privacidade e minimizar constrangimentos; 
5. Ter liberdade para interromper a participação na pesquisa a qualquer momento 
e/ou solicitar a posse das fotos e/ou vídeos. 

Você não é obrigado(a) a permitir o uso das suas imagens e/ou voz. No entanto, 
caso aceite, essa autorização será gratuita, mesmo que os registros sejam utilizados 
em livros, revistas ou outros documentos científicos. 
 
As fotos e/ou vídeos e/ou áudios coletados serão: gravações de entrevistas com uso 
de voz (áudio), podendo eventualmente incluir fotos ou vídeos do contexto do grupo 
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Zumba de Capoeira. Estima-se a realização de até 5 entrevistas, com duração média 
de 60 minutos cada. 

 
Consentimento de Autorização de Uso de Imagens (fotos e/ou vídeos) 
 
Após ter sido esclarecido sobre as condições para a minha participação no estudo, 
eu, _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ autorizo o uso de: 
 
( ) Minhas imagens (fotos e/ou vídeos) ( ) minha voz 
( ) minhas imagens (fotos e/ou vídeos) e minha voz 
Local,  / /  
(data). 
 
 
 
Assinatura do participante da pesquisa 
 
 
Assinatura do pesquisador responsável  Impressão participante 


